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 Le développement langagier de l’enfant sourd étant trop souvent mesuré par 
rapport aux compétences visées en langue vocale, les tests d’évaluation à disposition 
actuellement ne sont pas adaptés à l’évaluation de ses compétences langagières réelles 
(Charlier, Hage & Leybaert, 2006). Nous avons choisi de travailler avec la batterie 
EVALO 2-61 (Coquet, Roustit & Ferrand, 2009) parce qu’il s’agit d’une batterie 
d’évaluation innovante qui propose de tester les compétences langagières de l’enfant 
entendant sur tous les pans du langage, y compris les compétences pragmatiques. 
Considérant la pragmatique comme le cœur de la communication, nous nous intéressons 
tout particulièrement à ce pan du langage. Nous nous intéressons également à l’évaluation 
des compétences lexicales et des compétences morphosyntaxiques, parce qu’il s’agit de 
compétences essentielles dans le développement linguistique de l’enfant.  
 
 Nous souhaitons mener cette réflexion quant aux compétences pragmatiques de 
l’enfant sourd parce qu’il nous paraît évident que la pragmatique constitue la base de 
l’interaction et, donc, qu’elle occupe une place essentielle dans le développement 
linguistique. En effet, c’est l’interaction entre l’enfant et ses interlocuteurs qui lui permet 
de construire ses compétences linguistiques, tant au niveau lexical qu’au niveau 
morphosyntaxique ou encore phonologique. La déficience auditive rendant difficile l’accès 
à l’information linguistique vocale, l’enfant sourd ne bénéficie pas du même bain de 
langage que celui de l’enfant entendant. De ce fait, nous considérons que la mise en place 
des habiletés pragmatiques est d’autant plus importante puisqu’elle permet à l’enfant sourd 
de développer des stratégies d’adaptation et/ou de communication qui lui permettent 
d’interagir aisément avec son entourage et, ainsi, de construire sa compétence linguistique. 
Par conséquent, nous considérons que le développement des compétences pragmatiques 
sert de socle de départ à la construction des compétences linguistiques ultérieures de 
l’enfant sourd. 
 
 L’analyse des compétences pragmatiques proposée dans la batterie EVALO 2-6 
ne permet pas, cependant, de mettre en évidence précisément les habiletés que possède 
                                                
 
1 EVAluation du Langage Oral de 2 à 6 ans 
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l’enfant sourd. En effet, nous constatons que le versant compréhension est bien plus évalué 
au détriment du versant production qui, selon nous, est essentiel pour mettre en place une 
situation de communication correcte. En nous basant sur la théorie des actes de langage 
(Austin, 1972) ainsi que sur notre corpus, nous nous sommes attachés à élaborer une grille 
de cotation des actes de langage afin de mettre en évidence les habiletés pragmatiques de 
l’enfant sourd, sur le versant production. Une fois notre grille mise au point, nous 
l’appliquerons à ces mêmes données afin de relever les spécificités développementales 
propres à l’enfant sourd. Pour finir, nous mettrons en lien les compétences pragmatiques de 
l’enfant sourd – mises en évidence par notre grille de cotation – ainsi que ses compétences 
lexicales et morphosyntaxiques.  
 
 Notre réflexion s’articulera autour de trois grandes parties. Dans un premier 
temps, notre partie théorique s’attachera à décrire les différentes étapes du développement 
langagier de l’enfant sourd. Nous ferons, dans un second temps, un point méthodologique 
sur l’outil EVALO 2-6 ainsi que sur la population interrogée. Cette partie méthodologique 
nous permettra également de présenter notre grille de cotation des actes de langage. Pour 
finir, nous proposerons une analyse de nos données en deux temps : nous commencerons 
par présenter les résultats obtenus à partir d’EVALO 2-6 puis nous appliquerons notre 
grille de cotation à l’épreuve de Dénomination afin de mettre en avant les compétences 





L’impact de la surdité sur le développement du langage 
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Après avoir fait le point sur la mise en place des compétences communicatives 
chez l’enfant ainsi que sur le développement de la langue vocale (dorénavant LV), nous 
nous intéresserons plus en détails à l’émergence des compétences lexicales, 
morphosyntaxiques et pragmatiques. 
 
Chapitre 1 – La mise en place des compétences communicatives 
 
Lorsque l’on s’intéresse au développement langagier de l’enfant, il est important de 
prendre en compte l’émergence des premiers signes de communication. En effet, avant 
d’être capable d’utiliser la langue pour exprimer ses intentions, l’enfant met en place 
diverses stratégies lui permettant de communiquer et d’interagir avec son entourage. Ces 
stratégies sont essentielles pour la construction du langage et se mettent en place à 
différents âges. 
Cette partie propose d’exposer les différents stades présents dans le développement 
de la communication chez l’enfant. Nous traiterons ici des premiers signes de babillage, de 
l’émergence de la gestualité ainsi que de la mise en place de l’attention conjointe entre 
l’enfant et son entourage. 
 
I. Le babillage 
 
Dès les premiers mois de vie, le système phonatoire de l’enfant se met en place et 
ce dernier découvre, à tâtons, ses propres capacités vocales. Danon-Boileau (2009) 
explique qu’entre 4 et 6 mois, l’enfant explore son système articulatoire : il produit des 
vocalisations diverses ainsi que des mouvements avec sa bouche, du type ouverture et 
fermeture. Durant cette phase, appelée babillage rudimentaire, l’enfant s’amuse à associer 
des sons consonantiques à des sons vocaliques sans réelle segmentation possible du fait de 
la « lâcheté » de ses productions (Vinter, 1996).  
S’en suit, vers l’âge de 7 mois, l’entrée dans le babillage dit canonique. L’enfant 
produit des syllabes bien formées, du type consonne-voyelle, tout en respectant la prosodie 
de sa langue maternelle. Etant basée sur les traits distinctifs de la langue maternelle vocale, 
cette phase de babillage n’est pas observée chez l’enfant sourd (Hage, 2006). Ce dernier 
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n’est, en effet, pas à même de percevoir et de reproduire la prosodie et les intonations de sa 
langue maternelle du fait de sa déficience sensorielle (Lederberg, 2003). Lederberg (2003) 
précise, cependant, que malgré l’importance du babillage canonique dans le 
développement des compétences linguistiques de l’enfant, il n’est ni prédictif ni nécessaire. 
En effet, d’autres phénomènes entrent en jeu dans le développement de l’enfant et lui 
permettent ainsi d’acquérir une bonne compétence linguistique malgré l’absence de 
babillage canonique vocal. Par ailleurs, Vinter (1996) et Lederberg (2003) observent la 
présence du babillage rudimentaire chez l’enfant entendant tout comme chez l’enfant 
sourd, malgré l’absence du babillage canonique vocal chez l’enfant sourd. 
De nombreuses recherches ont montré que la surdité n’empêche pas l’émergence 
des premiers signes de babillage vocal chez l’enfant sourd mais l’on constate également la 
présence d’un babillage manuel. Petitto & Marentette (1991) ont montré, en effet, 
l’existence d’un babillage manuel, prédictif de l’entrée dans la langue. Le babillage 
manuel se définit par la production répétitive de configurations manuelles par le bébé. Ces 
configurations manuelles n’ont pas de signification propre et sont réalisées en mouvement 
dans un espace restreint devant le bébé (Charlier, 2006). Ces productions spontanées et 
répétitives de diverses configurations manuelles apparaitraient entre 10 et 14 mois, en 
réponse à un message adressé à l’enfant. Petitto & Marentette (1991) précisent que les 
étapes de progression du babillage manuel sont les mêmes que celles observées dans le 
cadre du babillage vocal, à savoir babillage rudimentaire, babillage canonique puis 
construction des premiers signes. Par ailleurs, le babillage manuel est également observé 
chez l’enfant entendant : Petitto & Marentette (1991) expliquent que le babillage manuel 
est important, voire essentiel, pour le développement des compétences linguistiques 
ultérieures de l’enfant. Le babillage manuel permet, en effet, l’émergence de la gestualité 
qui entraîne avec elle l’entrée dans le langage. 
 
II. L’émergence de la gestualité 
 
Pour la première fois, McNeill (1992) propose de ne pas envisager le 
développement de l’enfant comme un simple processus d’acquisition linguistique mais 
plutôt comme « un processus d’acquisition intégré des gestes et de la parole » (Estève, 
2011 : 49). Diverses études menées chez l’enfant entendant ont permis de confirmer cette 
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hypothèse et envisagent ainsi la gestualité comme l’élément marquant l’entrée dans la 
symbolisation linguistique (pour une revue de ces études voir Colletta, 2004). 
Lederberg (2003) rejoint l’observation de McNeill en expliquant que la gestualité 
joue un rôle important dans le développement langagier et marque l’entrée dans la 
communication symbolique à travers l’utilisation de gestes d’action, de gestes déictiques et 
représentationnels2 et de gestes symboliques (voir également Caselli, 1994 et Iverson et al., 
1994, cités par Estève, 2011 : 49). Lederberg précise qu’entre 12 et 18 mois, l’utilisation 
des gestes semble être un outil plus efficace que les vocalisations pour donner du sens à 
son propos. Cela expliquerait les observations de Volterra, Caselli, Capirci & Pirchio 
(2005), qui indiquent que l’utilisation des gestes communicationnels précède l’émergence 
des premiers mots chez l’enfant. Cependant, bien que l’apparition des premiers mots 
réduise l’utilisation des gestes, la poursuite de leur développement se fait de manière 
conjointe (Iverson et al., 1994, cités par Estève, 2011 : 49). La gestualité, en effet, ne 
précède pas simplement l’entrée dans le langage mais elle lui est intimement liée (Iverson 
& Goldin-Meadow, 2005 cités par Estève, 2011 : 49). 
Une étude de Lederberg (2003) tente de mettre en évidence la relation 
qu’entretiennent gestes et développement linguistique chez l’enfant sourd de parents 
entendants. A travers l’observation de plusieurs enfants sourds, l’auteur constate que 
l’utilisation des gestes augmente constamment entre 18 mois et 3 ans pour ensuite se 
stabiliser ou réduire légèrement. Les enfants sourds observés produisent en moyenne 3 
gestes par minute et il arrive qu’ils créent de nouveaux gestes, iconiquement proche des 
référents auxquels ils se rattachent, afin de pallier un certain manque linguistique. Ainsi, 
les enfants sourds utilisent également les gestes pour communiquer sur les référents ou les 
évènements auxquels ils font face et l’émergence de ce premier système de communication 
leur permet, tout comme chez l’enfant entendant, de faire un premier pas dans le langage. 
 
Nous constatons ici que la gestualité joue un rôle primordial dans le développement 
linguistique de l’enfant. Cependant, pour que la gestualité émerge, il est évident que 
l’enfant s’appuie sur des indices visuels afin de créer son « répertoire gestuel ». Nous 
constatons alors la mise en place, entre l’enfant et son entourage, de ce qu’on appelle 
l’attention conjointe. 
                                                
 
2 « Gestes dont le contenu sémantique n’est pas directement relié au contexte dans lequel le geste a été 
produit », d’après Estève (2011 : 49) 
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III. L’attention conjointe 
 
L’attention conjointe est, selon Adamson (1995), cité par Lederberg (2003 : 248), 
une alternance intentionnelle de l’attention portée à l’environnement et à l’interlocuteur. 
Elle permet aux interlocuteurs de communiquer tout en partageant le sens des évènements 
ou des objets du monde auxquels ils font référence. Ainsi, l’enfant apprend à associer les 
étiquettes lexicales à leurs concepts (Lederberg, 2003). 
L’attention conjointe se met en place vers l’âge de 12 mois et l’enfant s’appuie 
beaucoup dessus durant la deuxième année de vie. En effet, l’enfant associe directement 
les étiquettes aux objets qui lui sont présentés visuellement et c’est ainsi que commence à 
se construire son lexique. L’association concept/référent facilite donc l’apprentissage du 
vocabulaire (Lederberg, 2003). 
Compte tenu de sa déficience auditive, l’enfant sourd est très attentif à tous les 
indices visuels qui gravitent autour de lui. Très tôt, il accorde une grande attention à ses 
interlocuteurs et, à partir de 6 mois, à tout son environnement (Lederberg, 2003). Durant la 
période de communication pré-linguistique, il se base, essentiellement, sur les indices 
visuels à sa portée. Il identifie le locuteur et décode le message à l’aide de son regard, ce 
qui mobilise beaucoup d’attention de sa part. De ce fait, la mise en place de l’attention 
conjointe entre l’enfant sourd et ses proches est primordiale pour son entrée dans la 
communication et lui permet de construire ses premières compétences linguistiques. 
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Chapitre 2 – Le développement de la LV 
 
L’étude de Mohay (1994)3 cherche à comprendre le lien entre gestualité et vocalité 
dans le développement de l’enfant sourd. Suite à l’observation, pendant plusieurs mois, de 
deux enfants sourds profonds en interaction avec leurs parents, Mohay constate une 
préférence pour l’utilisation des gestes. Il émet alors l’hypothèse que « la gestualité aurait 
un rôle de précurseur sur le développement des compétences linguistiques vocales » 
(Estève, 2011 : 61). Vers 30 mois, le répertoire gestuel de l’enfant augmente 
considérablement ce qu’on peut considérer comme une explosion gestuelle (Estève, 2011). 
Cette explosion est suivie, quelques mois plus tard, par l’augmentation de la production de 
mots (Mohay, 1994). Ainsi, tout comme pour l’enfant entendant, la gestualité influencerait 
fortement le développement linguistique vocal de l’enfant sourd. 
Par conséquent, dans la continuité de la gestualité non-verbale, se met en place 
l’entrée dans la langue. Nous nous intéressons principalement, à travers notre étude, aux 
enfants sourds oralistes4 et au développement de leurs compétences linguistiques. Il 
apparaît alors primordial, ici, d’expliciter le développement de la LV chez cette population 
au développement atypique. 
Nous traiterons, dans cette section, du bain linguistique précoce ainsi que des 
outils/méthodes facilitant l’acquisition de la LV chez l’enfant sourd. 
 
I. Le bain linguistique précoce 
 
Chez l’enfant entendant, le système auditif étant fonctionnel, le bain linguistique en 
LV se fait naturellement. L’enfant entendant baigne, en effet, dès ses premières heures, 
dans un environnement langagier accessible et c’est par ce biais-là que se construit, petit à 
petit, une partie de ses compétences linguistiques.  
Chez l’enfant sourd, du fait de la déficience auditive, les premières stimulations 
auditives sont impossibles et, de ce fait, les premiers pas dans la langue sont moins 
                                                
 
3 Voir Estève, 2011 : 60 
4 La méthode oraliste propose à l’enfant sourd, appareillé ou implanté, une démutisation (à l’aide de 
différents outils pédagogiques tels que la méthode verbo-tonale mise en place par Guberina) ainsi qu’un 




accessibles. Par ailleurs, le diagnostic de surdité étant très souvent tardif, les premières 
stimulations langagières perceptibles le sont également (Ducharme & Mayberry, 2005 – 
Hage, 2005). L’enfant sourd accuse donc un certain retard langagier avant même que le 
diagnostic de surdité ne soit posé (Hage, 2005). Leybaert & D’Hondt (2005) parlent même 
de déprivation linguistique – la privation auditive induit un isolement perceptuel des 
éléments linguistiques – durant les premières années de vie de l’enfant.  
De ce fait, Ducharme & Mayberry (2005), entre autres, précisent qu’il est 
nécessaire à l’enfant d’avoir un bain linguistique accessible le plus précocement possible 
afin qu’il développe rapidement ses habiletés langagières ainsi que sa compétence en LV. 
Hage (2005) ajoute, d’après Mayberry (1991,1993), que, sans expérience linguistique 
précoce perceptible, la compétence linguistique de l’enfant sourd devient lacunaire et 
limitée. Le développement du langage de l’enfant sourd oraliste est difficile parce qu’il n’a 
pas accès aux éléments linguistiques pertinents de la langue qui lui est enseignée. 
Marscharck, Convertino & Larock (2006), tout comme Blamey (2003), expliquent que 
l’accès au langage de façon précoce augmente de façon conséquente les capacités de 
traitement de l’enfant. Ce dernier est, en effet, capable de décoder la langue plus 
facilement ce qui augmente ses compétences linguistiques et facilite son apprentissage.  
Blamey (2003) nous rappelle que les trajectoires individuelles des enfants sourds 
sont très variables. Pour pallier le manque linguistique causé par la surdité, différentes 
technologies et méthodes d’enseignement apprentissage ont alors été mises en place. Le 
niveau atteint en LV n’est, en effet, pas lié au degré de perte auditive mais davantage aux 
aides apportées, durant le développement de l’enfant. D’autres facteurs – autres que la 
surdité donc – peuvent, en effet, interférer dans le développement de la LV chez l’enfant 
sourd. Il est important de pouvoir déterminer lesquels afin de les appréhender durant le 
développement langagier. Par exemple, le retard de langage est influencé par l’âge du 
diagnostic ainsi que par la précocité de la prise en charge. 
 
II. Technologies et méthodes d’enseignement apprentissage 
 
Ces dernières années, l’apprentissage de la LV par l’enfant sourd a nettement 
augmenté du fait de l’arrivée des nouvelles technologies (contours d’oreilles, implants 
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cochléaires,…) et des nouvelles méthodes d’enseignement/apprentissage (Langue française 
Parlée Complétée, DNP, Borel-Maisonny,…)5.  
Nous présenterons, dans cette partie, l’apport de l’implant cochléaire sur les 
compétences vocales de l’enfant sourd ainsi que les effets de la Langue française Parlée 
Complétée (LfPC) sur les compétences linguistiques. 
 




L’implant cochléaire est un dispositif électronique que l’on place sur la cochlée afin 
d’améliorer l’audition d’enfants atteints de déficience auditive profonde. Notons, toutefois, 
que la « parole » ainsi perçue par l’enfant implanté n’est pas celle que nous percevons en 
tant qu’entendant : l’implantation nécessite tout un travail de décodage du signal auditif 
perçu afin que les éléments sonores soient associés à des éléments linguistiques faisant 
sens. 
Selon Le Normand (2004), l’implant cochléaire permet de donner une stimulation 
auditive à l’enfant. Il peut ainsi entendre les sons de la parole, ce qui favorise nettement 
son développement langagier. Toutefois, le retard de langage de l’enfant sourd reste 
important même s’il progresse grandement en morphologie lexicale ainsi qu’au niveau des 
verbes lexicaux (Le Normand, 2004). La précocité d’implantation est primordiale pour que 
l’enfant débute plus rapidement son expérience linguistique et que les premiers signes de 
babillage apparaissent (Le Normand, 2004).  
Boothroyd, Geer & Moog (1991) précisent que l’implantation permet à l’enfant sourd 
d’atteindre des compétences lexicales semblables à celles de l’enfant entendant ce qui n’est 
pas le cas avec de simples contours d’oreilles. Le retard de langage se porte principalement 
sur la morphologie grammaticale, du fait de la difficulté de perception des mots 
grammaticaux. A ce niveau-là, la pratique intensive de la LfPC permet à l’enfant 
d’acquérir une meilleure compétence en morphologie grammaticale puisque les mots 
outils, difficilement perceptibles, parce que non accentués, sont codés et donc « visibles ». 
Notons, cependant, qu’il ne suffit pas d’implanter l’enfant sourd, l’éducation scolaire et 
familiale sont primordiales pour le développement langagier de l’enfant (Blamey, 2003) 
ainsi que les outils facilitant la perception du message vocal. 
                                                
 
5 Pour plus de détails, voir Blamey (2003) 
6 Voir annexe 1  
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B. Les apports de la Langue française Parlée Complétée (LfPC) 
 
La LfPC, ou Cued Speech, a été créée par le Dr Cornet en 1967, aux Etats-Unis. 
Importée en France en 1975, il s’agit d’un code syllabique qui permet la désambigüisation 
des sosies labiaux7 et, donc, qui vient compléter la lecture labiale. Le codage se fait 
manuellement à l’aide de « clés » pour les consonnes et de positions autour du visage 
symbolisant les voyelles8. Charlier, Hage & Leybaert (2006) expliquent que la LfPC a été 
créée pour pallier les lacunes que l’enfant sourd rencontre en lecture labiale. Selon elles, 
cette méthode est la seule capable d’apporter toutes les informations nécessaires à la 
perception du message vocal. De plus, notons bien que la LfPC n’est pas une langue mais 
un outil de désambiguïsation et qu’elle ne garantit absolument pas l’accès au sens. 
Hage (2005) explique que les enfants bénéficiant d’un enseignement en LfPC 
s’appuient sur des processus de décodages phonologiques (syllabation) et grammaticaux 
similaires à ceux utilisés par les enfants entendants lors de l’apprentissage de la langue. 
Cependant, il faut noter que, pour avoir de tels résultats, l’exposition à la LfPC doit être 
intensive et précoce ce qui conduit l’enfant à être dépendant de son entourage codeur. De 
plus, même sans exposition à la LfPC, les aspects morphosyntaxiques de la langue 
finissent par être acquis par l’enfant sourd (Alegria et al. (1994), cités par Hage, 2005 : 
138). 
Retenons ici que le développement des enfants sourds en contact avec la LfPC de 
façon précoce et intensive se fait plus rapidement et plus précocement que lors d’une 
éducation oraliste stricte9 (Leybaert & D’Hondt, 2005 et Hage, 2005). Par ailleurs, le 
développement linguistique des enfants sourds bénéficiant de la LfPC suit les mêmes 
étapes que celui des enfants entendants (Hage, 2005 et Charlier, Hage & Leybaert, 2006).  
 
Une fois ces premières compétences linguistiques mises en place, l’enfant va 
développer sa langue afin de communiquer au mieux avec son entourage. La suite de notre 
travail s’attache donc à décrire le développement des compétences lexicales, 
morphosyntaxiques et pragmatiques de l’enfant sourd. 
 
 
                                                
 
7 On qualifie de sosies labiaux les phonèmes utilisant la même configuration labiale pour leur production. 
8 Voir annexe 2 
9 C’est-à-dire sans utilisation d’outils facilitant l’accès au message linguistique vocal 
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Chapitre 3 – La mise en place des compétences lexicales 
morphosyntaxiques et pragmatiques 
 
Nous nous intéressons dans cette partie au développement des compétences 
lexicales, c’est-à-dire à la construction du stock lexical, à son évolution ainsi qu’à son 
contenu. Nous traitons également du développement des compétences morphosyntaxiques, 
à savoir le choix de langue par rapport aux apprentissages visés, les interférences entre les 
modalités des langues en contact dans le développement de l’enfant sourd ainsi qu’à 
l’impact de l’écrit sur ces compétences. Enfin, nous parlerons du développement des 
compétences pragmatiques de l’enfant, essentielles à la mise en place d’une situation de 
communication. 
 
I. Le développement des compétences lexicales 
 
Vers l’âge de 12 mois, l’enfant achève sa période pré-linguistique pour entrer dans 
l’apprentissage linguistique. Il est capable d’associer des concepts à leurs référents et c’est 
ainsi qu’il commence à construire son stock lexical. Chez l’enfant sourd, le diagnostic 
tardif empêche le développement du vocabulaire et, par conséquent, l’enfant sourd fait face 
à un retard lexical important (Lederberg, 2003). Cependant, Le Normand (2004) précise 
que, dans le cas des enfants sourds implantés le stock lexical se construit de la même façon 
que chez l’enfant entendant et à la même vitesse. Certains enfants sourds rattrapent même 
les enfants entendants et comblent ainsi leur retard. Tout de même, ce retard reste, dans la 
plupart des cas, non négligeable et ne se comble jamais. Les conséquences sont alors 
importantes sur le développement des autres habiletés lexicales : en effet, Lederbeg & 
Spencer (2009) observent que plus le stock lexical de l’enfant est important plus 
l’acquisition de mots nouveaux est facilitée. Bouchet (2001) ajoute à cela que la taille du 
stock lexical influence également la mise en place de réseaux lexicaux chez l’enfant.  
Cette partie s’attache à décrire la construction du stock lexical chez l’enfant sourd 
ainsi que la capacité à associer un concept à son référent dans le but de construire des 




A. Le développement du vocabulaire en LV 
 
Nous commencerons par décrire la construction du stock lexical en LV parce qu’il 
s’agit de la base du développement lexical chez l’enfant. Nous parlerons ensuite de 
l’augmentation du vocabulaire ainsi que du contenu du lexique. 
 
1. La construction du stock lexical 
 
L’apprentissage de nouveaux mots constitue l’une des habiletés fondamentales dans 
le développement des compétences linguistiques et la construction du stock lexical chez 
l’enfant. L’étude de Lederberg & Spencer (2009) explique que le processus 
d’apprentissage de mots nouveaux se divise en trois grandes étapes. Pour commencer, un 
processus d’apprentissage lent (slow word learning) se met en place : une fois que l’enfant 
a rencontré un mot à plusieurs reprises, il est stocké. S’en suit une phase d’apprentissage 
rapide (direct rapid word learning) : après quelques expositions seulement, l’enfant est 
capable d’associer une forme phonologique à du sens et donc il fait des inférences sur les 
intentions des interlocuteurs. A ce stade, l’enfant est capable d’utiliser ses connaissances 
internes (préjugés) pour déterminer/déduire le sens des mots. La troisième, et dernière, 
étape de ce processus est celle de novel mapping (indirect word learning) : le contexte 
suffit à l’enfant pour déduire le sens des mots qu’il rencontre pour la première fois. 
L’enfant est donc capable de déduire le sens du mot nouveau en se basant sur ses propres 
connaissances. Ces trois étapes développementales sont cruciales dans le développement 
lexical de l’enfant.  
Afin de situer l’enfant sourd dans son acquisition des compétences lexicales, 
Lederberg & Spencer (2009) proposent de mettre en évidence ces trois étapes 
d’apprentissage chez 98 enfants sourds de parents entendants. Après avoir estimé le stock 
lexical de chaque sujet à travers différents tests10, deux tâches d’apprentissage de mots 
nouveaux sont proposées : 
                                                
 
10 GAEL-P test, Carolina Picture Vocabulary Test et MacArthur CDI (pour plus de détails voir Lederberg & 
Spencer, 2009 : 49) 
 22 
 
- Une tâche de novel mapping (indirect word learning) où l’enfant doit faire des 
inférences entre le mot nouveau et le nouvel objet introduit alors qu’aucun indice 
n’est fourni 
- Une tâche de direct reference (direct word learning) où l’enfant doit faire le lien 
entre un objet inconnu et son étiquette en utilisant les indices à disposition 
 
Lederberg & Spencer (2009) constatent alors que les enfants sourds sont capables 
d’apprendre des mots nouveaux par voie directe (direct word learning) et par voie 
indirecte (novel mapping), en se basant sur le vocabulaire déjà stocké ainsi que sur leurs 
compétences cognitives, tout comme les enfants entendants. Cependant, pour les enfants 
sourds de parents entendants l’exposition précoce à un modèle linguistique accessible joue 
un rôle clé dans la construction du lexique mais le diagnostic étant tardif, la construction 
du stock lexical est retardé. Selon Lederberg & Spencer (2009), le faible stock lexical de 
l’enfant sourd expliquerait ses difficultés en novel mapping (indirect word learning) par 
rapport à l’enfant entendant. Avant d’être performant en novel mapping, l’enfant doit avoir 
construit suffisamment d’associations entre les mots familiers et leurs référents, de sorte 
que son attention se porte directement sur les nouvelles étiquettes lexicales. 
 
Ces trois étapes du processus d’apprentissage de mots nouveaux sont intimement 
liées à la taille du stock lexical de l’enfant. En effet, plus le lexique de l’enfant est fourni, 
plus il est capable de faire des inférences sur les étiquettes lexicales qu’il rencontre  et, 
donc, il est davantage capable de déduire le sens de ces étiquettes qu’il n’a jamais 
rencontrées auparavant (Lederberg & Spencer, 2009). Nous retenons ici que le stock 
lexical de l’enfant sourd de parents entendants étant généralement faible, il éprouve des 
difficultés à établir des liens entre les étiquettes lexicales et donc ses performances en 
novel mapping (indirect word learning) sont plus faibles que celles de l’enfant entendant. 
 
2. L’augmentation du vocabulaire 
 
Chez l’enfant entendant, on constate la présence d’une explosion lexicale entre 18 
et 24 mois : le vocabulaire augmente considérablement et le lexique de l’enfant peut 
atteindre jusqu’à 250/300 mots (Boysson-Bardiès, 2005 ; Lederberg, 2003).  
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Chez l’enfant sourd de parents sourds, le lexique de signes est plus important que le 
lexique de mots de l’enfant entendant à 18 mois. En effet, le lexique en Langue des Signes 
(à présent LS) se construit plus tôt du fait de la précocité du contrôle moteur sur le contrôle 
articulatoire (Bonvillian & al., 1983 cités par Charlier (2006 : 134) ; Emmorey, 2002). La 
présence d’une explosion lexicale reste, cependant, largement discutée et nous trouvons 
des recherches en faveur d’une augmentation régulière du vocabulaire sans explosion 
lexicale (Anderson & Reilly, 200211 ; Anderson, 2006) et d’autres en faveur d’une 
explosion lexicale semblable à celles des enfants entendants (Capirci, Montanari & 
Volterra, 1998 ; Schlesinger & Meadow, 1972). 
En ce qui concerne le développement de l’enfant sourd de parents entendants, 
beaucoup de variables entrent en jeu : l’âge de diagnostic de la surdité, le type de surdité, 
les problèmes cognitifs associés, l’investissement des parents, les méthodes 
d’enseignement, etc…(Lederberg, 2003). De ce fait, le développement du vocabulaire se 
fait de manière retardé (dépendamment de l’âge du diagnostic) et Lederberg (2003) 
constate qu’il se fait également plus lentement. Enfin, il est très difficile de déterminer la 
période durant laquelle a lieu l’explosion lexicale chez les enfants sourds de parents 
entendants parce que les trajectoires individuelles sont très variables ce qui ne permet pas 
de généraliser. 
 
3. Le contenu du stock lexical 
 
Au niveau du contenu du stock lexical, les études relèvent des similitudes tout 
comme des différences entre les enfants entendants, les enfants sourds de parents sourds et 
les enfants sourds de parents entendants. Anderson & Reilly (2002)12, entre autres10, 
expliquent que les tout premiers mots utilisés par les enfants, qu’ils soient sourds ou 
entendants, concernent l’entourage proche (maman, papa, bébé,…), les animaux (chien, 
chat, oiseau,…), les objets/jouets (voiture, ballon,…), la nourriture (lait, gâteau,…) et les 
routines sociales (bonjour, au revoir, non,…). 
Une fois que le lexique contient entre 50 et 100 mots, la majorité d’entre eux sont 
des noms, chez les enfants entendants comme chez les enfants sourds (Lederberg, 2003). 
                                                
 
11 Cités par Lederberg (2003 : 253) 
12 Voir Lederberg (2003 : 254) 
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Cependant, Anderson & Reilly (2002), entre autres, relèvent que le lexique des enfants 
sourds de parents entendants contient un peu moins de noms que celui des enfants 
entendants. Le lexique des enfants sourds contient davantage de verbes d’action, de verbes 
descriptifs et de routines conversationnelles que celui des enfants entendants (Anderson & 
Reilly, 2002).  
 
B. La mémoire sémantique 
 
Une fois que le lexique commence à se construire, l’enfant doit apprendre à mettre 
en place des réseaux entre les mots afin de créer des liens sémantiques entre les objets. 
C’est ainsi qu’il construit, petit à petit, sa mémoire sémantique. Pour Signoret & Benoît 
(1981), cités par Bouchet (2001), la notion de mémoire sémantique constitue l’ensemble 
des « connaissances du monde » que possède l’enfant « et particulièrement du lexique qui 
lui est rattaché ». Tout au long de la communication entre l’enfant et son entourage, le 
lexique se nourrit et le système sémantique se construit. Lorsque l’adulte dénomme les 
évènements vécus par l’enfant au cours des diverses situations de communication qu’il 
rencontre, des associations entre concepts sont créées et c’est ainsi que se forment les 
réseaux lexicaux (Bouchet, 2001). 
Si l’on s’intéresse plus précisément à la construction de la mémoire sémantique 
chez l’enfant sourd, Aimard & Morgor (1996)13, Courtin (1998, 1996)11 ou encore Lepot-
Froment (1996)11 expliquent qu’il est difficile de mettre en place ce type de situations de 
communication, c’est-à-dire dans lesquelles l’adulte dénomme chaque événement de façon 
explicite afin d’alimenter le vocabulaire de l’enfant. De ce fait, le développement de la 
mémoire sémantique serait largement déficitaire et l’enfant sourd aurait de grosses 
difficultés à établir des liens sémantiques entre les référents/objets. Cependant, à l’inverse, 
Lederberg & Spencer (2009) émettent l’hypothèse que la limitation lexicale des enfants 
sourds serait le fruit d’un enseignement trop explicite du vocabulaire. En effet, les parents 
feraient des liens trop reliés au contexte immédiat et aux référents présents d’où un déficit 
dans la capacité à catégoriser. Bouchet (2001) ajoute que l’enfant sourd de parents 
entendants présente un retard au niveau de l’organisation en mémoire sémantique : il a, en 
                                                
 
13 Cités par Bouchet (2001 : 31) 
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effet, de grandes difficultés à élaborer des classes sémantiques et, de ce fait, il se trouve 
dans l’incapacité d’effectuer des jugements par rapport à ses connaissances sémantiques. 
 
Nous constatons ici, malgré les divergences d’explications selon les études, 
notamment entre Aimard & Morgor (1996) et Lederberg & Spencer (2009), que l’enfant 
sourd accuse un retard sémantique et éprouve de grosses difficultés à effectuer des liens 
sémantiques entre les étiquettes lexicales qu’il rencontre. 
 
C. Problème de conceptualisation 
 
Courtin (2002), quant à lui, va au-delà de ces problèmes de création de réseaux 
sémantiques. Selon lui, les déficits linguistiques et/ou expérientiels dont souffrent les 
enfants sourds, en particulier de parents entendants, entraînent des difficultés de 
conceptualisation. La conceptualisation, telle que l’explicite Courtin, pourrait être défini 
comme la reconnaissance des éléments caractéristiques d’un concept associée à la 
dénomination de ce même concept pour le réinvestir et le généraliser ultérieurement.  
La déficience auditive entraînant un déficit linguistique important du fait du 
manque d’expérience langagière en LV, l’enfant sourd de parents entendants souffre d’un 
grand retard dans la mise en place des concepts, ce qui entraîne de nombreuses difficultés 
dans la création de réseaux sémantiques. Courtin (2002) insiste sur le fait que l’enfant 
sourd peut avoir un bon niveau de compréhension des concepts (au niveau implicite) mais 
qu’il n’arrive pas encore à en rendre compte explicitement.   
 
Nous constatons, par conséquent, que le faible stock lexical de l’enfant sourd ainsi 
que son incapacité à faire des inférences sur les liens qu’entretiennent les étiquettes 
lexicales impliquent de nombreuses difficultés pour établir des réseaux lexicaux.  
Maintenant ces connaissances sur le développement des compétences lexicales de 






II. Le développement des compétences morphosyntaxiques 
 
Maintenant que l’enfant a construit son stock lexical, il commence à combiner les 
mots entre eux pour former des phrases (De Boysson-Bardiès, 2005). C’est ainsi que 
débute le développement des compétences morphosyntaxiques.  
Nous parlerons ici du type d’enseignement, du choix de langue et de l’impact de 
l’écrit sur le développement des compétences morphosyntaxiques chez l’enfant sourd 
oraliste. 
  
A. Difficultés de perception de la LV 
 
Les travaux de Dubuisson, Vincent-Durroux & Nadeau (1991) nous expliquent que, 
dans le cas de la LV, l’ouïe est le canal transmetteur de l’information linguistique. Chez 
l’enfant sourd, du fait de la déficience auditive, ce canal est peu utilisable. Ainsi, l’apport 
linguistique est déficitaire, tant au niveau quantitatif (peu de perception) qu’au niveau 
qualitatif (mauvaise perception). Le bain linguistique de l’enfant sourd de parents 
entendants est (quasi) inexistant ce qui réduit considérablement la perception d’outils 
linguistiques – mis en place via le bain linguistique – permettant la construction du 
langage. Ainsi, la LV est systématiquement enseignée à l’enfant sourd et non le fruit d’une 
acquisition, comme c’est le cas chez l’enfant entendant. 
Vincent-Durroux (2008) ajoute que la forte réduction de l’accès à l’environnement 
linguistique vocal, causée par la surdité, implique d’importantes conséquences sur les 
productions de l’enfant sourd en LV. A la suite des travaux de Dubuisson, Vincent-
Durroux & Nadeau (1991), Vincent-Durroux (2008) observe alors que l’enfant sourd a des 
représentations spatiales et temporelles différentes de celles de l’enfant entendant. Cela 
influence grandement son utilisation du langage et, par conséquent, ses productions ce qui 
implique des erreurs de construction morphosyntaxique en LV. Ces constatations 
conduisent alors Dubuisson, Vincent-Durroux & Nadeau (1991) à faire l’hypothèse que la 
surdité aurait des implications linguistiques reconnaissables – propres à la déficience 
auditive donc – et analysables, peu importe la langue première de l’enfant sourd (à savoir 




A travers deux corpus oraux, Vincent-Durroux (2008), s’intéresse à l’emploi des 
prépositions par de jeunes sourds oralistes – âgés de 10 à 15 ans –. Elle observe alors la 
présence de différents types d’erreurs en LV, qu’elle répartit en 4 grandes catégories : 
‐ une mauvaise utilisation du verbe, ce qui donne l’impression d’un mélange entre 
deux structures différentes (ajout d’une préposition alors qu’il n’y a pas besoin)  
Exemple 1 : prendre le train avec le train 
‐ une mauvaise attribution des rôles thématiques aux référents contextuels ce qui 
induit un  mauvais choix de préposition  
Exemple 2 : je partage un peu l’argent pour mes parents 
‐ un amalgame de structures avec utilisation d’une seule préposition mais qui n’est 
pas adaptée aux deux structures (alors qu’il faudrait utiliser deux prépositions 
différentes)  
Exemple 3 : j’ai un jardin avec un arbre dans le milieu  
> amalgame entre « j’ai un arbre dans le jardin » et « j’ai un arbre au milieu du 
jardin » 
‐ une confusion entre statut sémantique et statut syntaxique de la préposition ce qui 
implique un mauvais placement du syntagme prépositionnel dans la phrase  
Exemple 4 : pour mon dernier anniversaire je l’ai passé […] en vacances à 
Colmar  
 
Suite à ces constatations, l’auteure formule une première hypothèse explicative, 
d’ordre phonologique :  
 
« En relation avec la surdité, on peut supposer que la perception plus ou moins bonne des 
prépositions peut avoir une influence sur leur production » (Vincent-Durroux, 2008 : 30) 
 
Du fait de leur caractère monosyllabique et inaccentué, les prépositions sont 
faiblement perceptibles en lecture labiale ce qui réduit leur utilisation par l’enfant sourd. 
 
Cependant, Vincent-Durroux relève également des cas où la préposition est absente 
alors qu’elle fait partie des prépositions bien perceptibles (donc pluri-syllabiques ce qui 
facilite la lecture labiale).  
Exemple 5 : après plus tard deux jours on est allés au Vieux Montréal 
> après plus tard [pendant] deux jours on est allés au Vieux Montréal 
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Exemple 6 : puis il joue une poupée avec les cheveux jaunes 
> puis il joue [avec] une poupée avec les cheveux jaunes 
 
 Ces observations nous conduisent à nous interroger sur l’impact de la surdité sur 
le type d’erreurs faites par les sourds en LV. 
 
B. L’impact de la surdité sur les erreurs des sourds en LV 
 
D’après Lafon (1985), cité par Vincent-Durroux (2008), l’ouïe est une voie 
privilégiée pour la construction des notions spatiales et temporelles chez l’enfant. Vincent-
Durroux formule une seconde hypothèse, d’ordre cognitif cette fois : les sourds 
possèderaient une représentation du temps et de l’espace qui leur est propre du fait de leur 
surdité (perception visuo-spatiale prédominante) et cela influencerait leurs 
productions/expressions de ces concepts.  
 
Afin d’aller plus loin et pour confirmer cette hypothèse, Vincent-Durroux propose 
une mise en lien avec l’organisation de ces concepts temps/espace en LS. Elle constate 
alors que pour la plupart des cas, la préposition absente n’aurait pas été signée en LS. De 
plus, elle observe une forte corrélation entre les énoncés proposés par les sujets sourds en 
français et ceux réalisés en LS. L’hypothèse cognitive semble donc, ici, très pertinente 
puisque les sujets sourds qui ne sont pas exposés à la LS ont tendance à recourir aux 
mêmes procédés structuraux que ceux utilisés en LS pour construire leurs phrases en 
français. Vincent- Durroux (2008) en déduit ainsi que les productions linguistiques des 
enfants sourds sont façonnées par leurs compétences cognitives propres, construites à partir 
de leur organisation atypique des notions spatiales et temporelles. 
 
Toutes ces constations nous amènent à nous demander comment se passe le 
développement langagier de l’enfant sourd lorsqu’une LV et une LS sont en contact dans 






C. Interférences entre LV et LS 
 
Maeder (1995) constate que lorsqu’une LS et une LV sont en contact chez un 
locuteur sourd, ce dernier fait beaucoup d’erreurs de production, notamment en rapport 
avec l’ordre des mots. En partant de ce constat, elle propose différentes tâches à un public 
d’entendants et de sourds signeurs âgés de 7 ans à l’âge adulte. Elle constate alors que 
lorsque l’ordre des mots est différent en français et en LSF, les sourds font deux fois plus 
d’erreurs d’interprétation. Cependant, les difficultés de l’enfant ne sont pas d’ordre 
sémantique mais plutôt au niveau morphosyntaxique : ce n’est pas la notion véhiculée qui 
pose problème mais bien l’ordre des mots dans la phrase ainsi que le statut des marqueurs 
qui induisent les erreurs. Elle interprète alors ces résultats comme la mise en place d’une 
stratégie d’ordre qui peut être de deux types : 
‐ le sujet traduirait littéralement l’énoncé et la préposition induirait une 
inversion/confusion de sens 
Exemple 7 : l’énoncé ‘Pierre s’est lavé après avoir joué au tennis’ sera interprété 
‘Pierre s’est lavé ; et après, il a joué au tennis’ comme si les expressions ‘après 
avoir’ et ‘après’ avaient le même sens 
‐ le sujet estimerait que les marqueurs ont le même statut en français et en LSF ce qui 
impliquerait à nouveau une inversion de sens puisque cela n’est pas nécessairement 
le cas 
Exemple 8 : l’énoncé ‘Pierre mange avant de partir’ sera alors traduit ‘Pierre 
mange, et avant, il part’ parce que le sujet accorde le même sens aux expressions 
‘avant’ et ‘avant de’ 
 
 La LS influencerait négativement l’acquisition de la LV : les enfants calqueraient 
la structure syntaxique de la LS sur la LV ce qui crée des erreurs d’ordre syntaxique mais, 
surtout, des contre-sens.  
 
 Un stock lexical conséquent et une bonne maîtrise des processus 
morphosyntaxiques ne suffisent cependant pas au bon usage de la langue. En effet, la 
pragmatique se situant au cœur de la communication, il est primordial que l’enfant 
développe de bonnes habiletés pragmatiques afin de communiquer aisément avec son 




III. Le développement des habiletés pragmatiques 
 
A. Qu’est-ce que la pragmatique ? 
 
« La pragmatique serait la force motrice [...] servant de fondement général à la 
compréhension et à l'expression du langage » (Cronk, 1988 – cité par Coquet, 2005b : 
104) 
 
En d’autres termes, la pragmatique serait la capacité que possède un individu à 
effectuer des choix au niveau du contenu, de la forme et de la fonction des mots employés 
dans un contexte donné (Hupet, 1996, cité par Coquet, 2005a : 17). Il s’agit d’une 
compétence communicative qu’il faut distinguer des compétences linguistiques. En effet, si 
ces dernières concernent la maîtrise du code, la pragmatique, quant à elle, renvoie à 
l’utilisation du code et des éléments extralinguistiques qui la régissent. Pour Reboul & 
Moeschler (1998), cités par Ducerf (2013 : 3), l’usage du code se définit, en effet, par 
l’investissement des connaissances sur le monde que possèdent les interlocuteurs afin de 
faire des inférences sur les propos du locuteur. L’utilisation du langage nécessite donc un 
certain nombre de connaissances non linguistiques « qui impliquent des processus 
inférentiels et l’attribution de pensées à autrui » (Ducerf, 2013 : 3).  
C’est dans les années 50 qu’émergent les premiers travaux de pragmatique, avec les 
travaux de John Austin. Ce dernier émet l’hypothèse que les énoncés ne se limitent pas 
simplement à décrire le monde, mais cherchent davantage à le modifier. Selon Armengaud 
(1985), la pragmatique étudierait donc la relation des signes avec leurs usagers ainsi que la 
relation des énoncés aux interlocuteurs. Au carrefour de nombreuses disciplines, telles que 
la linguistique, la psychologie, la sociologie, la philosophie, etc., la pragmatique a donné 
naissance à différents concepts. La pragmatique a vu naître, en effet, la notion d’acte de 
langage  qui est un moyen d’agir sur son environnement à travers les mots, la notion de 
contexte qui est définie par la situation dans laquelle les propos sont émis et qui est 
nécessaire à la bonne compréhension des énoncés ainsi que la notion de performance qui 








« Quel que soit l’angle sous lequel on se place, la pragmatique a fait naître avec elle une 
conception dynamique de la communication où contexte, communication, interlocuteurs et 
usage du langage sont les axes principaux d’étude » (Ducerf, 2013 : 4) 
 
B. Le développement pragmatique de l’enfant 
 
Dès les premiers mois de sa vie, le bébé commence à construire ses habiletés 
pragmatiques. Cela signifie qu’il développe des compétences lui permettant d’utiliser le 
langage en situation tout en prenant en considération l’intention de son interlocuteur 
(Coquet, 2005b). Ainsi, comme le montre les recherches en psychologie 
développementale, le langage n’est pas simplement une grammaire, il s’agit d’un ensemble 
de stratégies utilisé par l’enfant afin de structurer son action sociale mais également pour 
contrôler et réaliser son activité communicative (Bernicot (1999) citée par Ducerf, 2013 : 
8).  
Ducerf (2013 : 8) complète cela en précisant que la pragmatique est « la capacité à 
effectuer des choix contextuellement appropriés de contenu, de forme et de fonction ». 
Cette capacité dépend de deux critères principaux, selon Hupet (1996), cité par Ducerf 
(2013 : 8). Tout d’abord, l’enfant doit être capable de gérer la situation de communication 
à savoir, comprendre l’alternance des rôles, savoir initier un thème et/ou négocier un 
changement, établir un référent commun, demander des clarifications, etc. Deuxièmement, 
la maîtrise d’habiletés cognitives générales est essentielle au bon déroulement de la 
conversation : elles permettent à l’enfant, en effet, de traiter l’information, mais également 
de faire des inférences sur le discours et les intentions des interlocuteurs. Le 
développement des habiletés conversationnelles joue donc un rôle clé dans la mise en place 
des compétences pragmatiques chez l’enfant, et ce à travers le dialogue ou la conversation. 
Par ailleurs, la réaction des parents aux sollicitations de l’enfant et les échanges 
communicatifs mis en place constituent les bases de la pragmatique (Leclerc, 2005). 
Leclerc (2005) ajoute qu’il est important pour l’enfant que ses actes et/ou gestes langagiers 
soient interprétés par ses parents dès le plus jeune âge afin qu’il apprenne à utiliser tous les 
indices dont il dispose (verbaux ou non) de façon pragmatique.  
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Notons, principalement, que pour parler de pragmatique il est nécessaire qu’il y ait 
une situation d’interaction. De ce fait, comme le soulignent Piaget et Bruner (cités par 
Garitte, 2005 : 60), en tant qu’acteur de l’interaction, l’enfant est également acteur de son 
propre développement langagier. 
 
La pragmatique en tant que compétence concerne donc l’usage social du langage ou 
« l’usage que l’on fait du langage pour exprimer ses propres intentions et pour obtenir des 
choses autour de soi » (Gleason, 1985 – dans Ducerf, 2013 : 8) 
 
Comme nous l’avons déjà vu, le bain linguistique précoce est essentiel pour la mise 
en place des compétences linguistiques chez l’enfant mais également pour la mise en place 
des compétences pragmatiques. En effet, les recherches d’Halliday (1975), entre autres, ont 
mis en évidence que les interactions précoces parents/enfant permettent la mise en place 
des premiers actes de langage. Par ailleurs, tous les comportements non linguistiques – du 
type gestes, mimiques, regards et vocalisations – sont des prémisses à la mise en place des 
premières intentions de communication. Cependant, il n’existe pas de normes quant au 
développement des compétences pragmatiques – au regard de l’âge d’apparition, de l’ordre 
ou encore du degré de maîtrise.  
 
Toutefois, les quelques recherches qui se sont attachées à comprendre le 
développement des compétences pragmatiques nous permettent de proposer les éléments 





mises en place 







Alternance des tours de 
parole 




Coggins & Carpenter, 
1981 
Développement rapide des 
actes de langage 
Entre 14 et 32 mois Snow, Pan et al., 1996 
                                                
 







mises en place 
Âge d’apparition Références 
 
Restituer le thème central 
d’un récit 




langage : l’enfant 
utilise de manière 
systématique le 
contexte d’interaction 
pour décoder le 
discours de ses 
interlocuteurs 
Habiletés méta-pragmatiques Entre 6 et 7 ans 
Andersen-Wood & 
Smith, 1997 
Maîtrise des marqueurs du 
discours 
7 ans 
Kyratzis & Ervin-Tripp, 
1999 
Usage 
conventionnel/approprié ? de 
formes anaphoriques 
Entre 6 et 7 ans Karmiloff-Smith, 1985 
Pertinence et efficacité dans 
la communication 
Dès 9 ans Lloyd et al., 1995 
Usage complet des formes 
de politesse 
Dès 9 ans 
McTear & Comti-
Ramsden, 1992 
Amélioration de la cohésion 
du discours 
De 9 à 12 ans 




Jusqu’à 17 ans 
Spector, 1996 
Nippold & Rudzinski, 
1993 
Tableau 1 Mise en place des habiletés pragmatiques chez l’enfant 
Nous retiendrons, plus particulièrement, que l’alternance des tours de parole 
apparaît de façon précoce (entre 8 et 9 mois) et qu’elle se stabilise entre 2 et 3 ans. Par 
ailleurs, les demandes de clarification se mettent en place dès deux ans et la plupart des 
actes de langage sont utilisés à partir de 3/4 ans. 
Nous intéressant à la surdité, il est nécessaire à présent d’interroger la manière dont 
la déficience auditive influence la mise en place de ces compétences spécifiques.  
 
C. L’impact de la surdité sur les habiletés pragmatiques 
 
Nous avons vu que les habiletés pragmatiques se construisent à travers les diverses 
situations de communication auxquelles est confronté l’enfant. Cependant, chez l’enfant 
sourd, les premières acquisitions linguistiques en LV sont très lacunaires du fait du manque 
de perception des indices linguistiques. Ainsi, à partir des observations de Transler et al. 
(2005) Karlin & Rassat (2009) précisent que, tout comme pour l’enfant entendant,  
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« L’enfant sourd a besoin d’être exposé à un modèle linguistique afin de développer un 
langage utilisable dans ses interactions, tout en tenant compte de ses spécificités » (Karlin 
& Rassat, 2009 : 22). 
 
Précisons que le développement pragmatique de l’enfant sourd a très peu été 
renseigné dans la recherche, les quelques études traitant de ce sujet datant, dans 
l’ensemble, des années 80. Par ailleurs, il ne semble pas exister de consensus entre les 
recherches et nous trouvons aussi bien des chercheurs allant dans le sens d’une compétence 
pragmatique appauvrie par la surdité que des chercheurs soutenant le contraire. 
Tout d’abord, diverses études suggèrent que les enfants sourds possèdent une 
compétence pragmatique appauvrie au regard de celle des entendants (voir Day, 1986 ; 
Pien, 1985 ou encore Lederberg & Everhart, 2000, cités par De Marco et al., 2007). Ces 
chercheurs reportent, en effet, que les enfants sourds possèdent des stratégies de 
communication limitées qui ne leur permettent pas d’interagir pleinement avec leur 
entourage et que leur maîtrise des fonctions pragmatiques est lacunaire.  
A l’inverse, nous trouvons des chercheurs comme Mogford (1988), cité par Lepot-
Froment (1996 : 108), qui vont dans le sens d’un développement pragmatique identique à 
celui de l’enfant entendant. L’étude de Curtiss, Prutting & Lowell (1979)15 confirme cette 
hypothèse puisqu’elle montre que, dès deux ans, l’enfant sourd sait exprimer la plupart des 
intentions pragmatiques attendues : il est capable d’étiqueter, de répondre à une 
sollicitation, de formuler ou réitérer une demande, de saluer, de protester, de décrire et 
également de demander l’attention de son entourage. En d’autres termes, l’enfant sourd a 
un développement tout à fait semblable à celui de l’enfant entendant. Schirmer (1985)13 
arrive aux mêmes constatations, mais il précise tout de même que le développement 
semble retardé chez l’enfant sourd en fonction de l’âge du diagnostic. Kricos & Aungst 
(1984)13 observent, quant à eux, la forte utilisation de la communication gestuelle par 
rapport à la communication vocale. Rubin (1988)16 les rejoint sur ce point en montrant 
l’importante utilisation des gestes en lien avec le contexte d’énonciation. Lepot-Froment 
(1996) résume ces études en concluant que, entre un et cinq ans, le développement 
pragmatique de l’enfant sourd se fait principalement dans la modalité gestuelle. 
                                                
 
15 Voir Lepot-Froment, 1996 : 109 
16 Voir Lepot-Froment, 1996 : 110 
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Plus récemment, De Marco et al. (2007) ont mené une étude sur la compréhension 
des différents types d’actes de langage17 par les enfants sourds et les enfants entendants. 
Leurs résultats indiquent, encore une fois, que les performances des enfants sourds et des 
enfants entendants sont similaires dans toutes les tâches et à âge égal. Ils concluent alors, 
tout comme Curtiss, Prutting & Lowell (1979)18, que l’émergence des compétences 
pragmatiques se fait de la même façon chez les enfants sourds et chez les enfants 
entendants et ce, peu importe la modalité de la langue maternelle des enfants (vocale ou 
gestuelle). Par rapport à notre expérience personnelle en contexte de surdité, nous allons 
dans le sens des observations de Curtiss, Prutting & Lowell (1979) ainsi que de De Marco 
et al. (2007) et considérons donc que les habiletés pragmatiques de l’enfant sourd se 
construisent de la même façon que celle de l’enfant entendant. 
 
 Maintenant que ces bases théoriques sont posées, l’objectif de notre travail est de 
proposer une évaluation du langage oral de l’enfant sourd, et plus précisément des 
compétences lexicales, morphosyntaxiques et pragmatiques. Pour ce faire, nous avons 
choisi d’utiliser la batterie d’évaluation EVALO 2-6 que nous complèterons à partir de nos 
propres observations. 
 La suite de notre travail consiste donc en l’élaboration d’hypothèses à partir des 
éléments présentés dans notre partie théorique ainsi qu’en la description des épreuves 
utilisées dans le cadre de notre évaluation du langage. 
 
 
                                                
 
17 Directs, indirects, ironie, etc… 




La question de l’évaluation en contexte de surdité 
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À l’heure actuelle, certains tests d’évaluation des compétences langagières LS 
émergent un peu partout dans le monde mais il n’existe pas d’outil d’évaluation des 
compétences langagières vocales spécifique à l’enfant sourd. De ce fait, les professionnels 
s’intéressant aux habiletés langagières de cette population au développement atypique – 
que ce soit à des fins rééducatives ou pédagogiques – doivent utiliser des tests étalonnés 
sur une population d’enfants entendants. 
Notre recherche vise à montrer que, dans le cadre de l’évaluation de la langue 
vocale chez l’enfant sourd, les tests d’évaluation existants – et donc étalonnés sur des 
populations entendantes – ne permettent pas de mettre en évidence les compétences réelles 
de l’enfant sourd. Il est important, voire nécessaire, de compléter ces évaluations par le 
biais de grilles d’analyses annexes afin d’obtenir un bilan réel des compétences langagières 
de l’enfant sourd, trop souvent sous évaluées mais également de mettre en évidence ses 
spécificités développementales. 
 
Chapitre 4 – Hypothèses 
 
Notre questionnement sur l’évaluation des compétences langagières de l’enfant 
sourd est né d’un constat simple : les habiletés langagières de l’enfant sourd sont trop 
souvent mesurées par rapport au développement langagier de l’enfant entendant et, par 
conséquent, régulièrement sous évaluées. L’objectif principal de notre travail est donc de 
mettre en évidence certaines spécificités développementales propres à l’enfant sourd et non 
évaluées par les tests existants. 
 
Suite à nos observations théoriques concernant les habiletés pragmatiques, lexicales 
et morphosyntaxiques de l’enfant [Partie 1 p. 12], nous formulons trois hypothèses quant 
aux compétences langagières de l’enfant sourd. Bien que les trois composantes de ces 
compétences soient en lien, nous exposons nos hypothèses concernant chacun de ces volets 
de façon indépendante.  
 
Au niveau lexical, Pizzuto et al. (2001) observent que la taille du lexique de 
l’enfant influence ses compétences linguistiques en devenir. En effet, plus le stock lexical 
de l’enfant est important, plus ses compétences pragmatiques et morphosyntaxiques se 
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mettent en place aisément. Lederberg & Spencer (2009), quant à eux, observent que 
l’acquisition du vocabulaire se fait différemment chez l’enfant sourd et ajoutent à cela que 
le stock lexical construit par l’enfant sourd influence ses compétences lexicales en devenir. 
Par ailleurs, chez l’enfant sourd, l’enseignement intensif de vocabulaire à l’école et à la 
maison influence les stratégies d’apprentissage et rend difficile l’acquisition de vocabulaire 
à partir de ses propres connaissances (Lederberg, 2003), ainsi l’enfant sourd éprouve des 
difficultés dans les tâches de novel mapping (indirect word learning) comme le montrent 
Lederberg & Spencer (2009).  
Du point de vue lexical, nous faisons donc l’hypothèse que l’enfant sourd, du fait 
de sa déficience auditive, possède un stock lexical restreint au regard de celui de 
l’entendant. De plus, ce faible stock lexical implique des difficultés dans la création de 
réseaux lexicaux (Lederberg & Spencer, 2009), voire des difficultés de conceptualisation 
(Courtin, 2002). 
 
Si nous nous intéressons au développement des compétences morphosyntaxiques, 
Maeder (1995) explique que la surdité altère la perception des éléments grammaticaux en 
langue vocale ce qui impliquerait une faible utilisation de ces catégories par l’enfant sourd 
dans ses productions en langue vocale. Vincent-Durroux (2008), quant à elle, émet 
l’hypothèse que l’enfant sourd possède des compétences morphosyntaxiques spécifiques et 
que la surdité entraîne une appréhension de l’espace et du temps différente de celle de 
l’enfant entendant. Ainsi, l’utilisation des marqueurs morphosyntaxiques par l’enfant sourd 
est influencée par la déficience auditive et l’acquisition des procédés de construction 
morphosyntaxiques en langue vocale est altérée. 
 Nous formulons ici l’hypothèse que la surdité entraîne une faible perception des 
outils grammaticaux (les prépositions, entre autres) et, par conséquent, l’enfant sourd 
éprouve des difficultés pour les comprendre et pour les réinvestir dans la construction 
de ses phrases.  L’enfant sourd souffrirait donc d’un retard morphosyntaxique 
important du fait de ses difficultés de perception de la langue vocale. 
 
A partir des observations de Curtiss, Prutting & Lowell (1979) et, plus récemment, 
de De Marco et al. (2007), nous constatons que le développement pragmatique de l’enfant 
sourd est similaire à celui de l’enfant entendant. En effet, dès deux ans, l’enfant sourd 
trouve sa place dans l’interaction et ce peu importe la modalité de sa langue maternelle 
(vocale ou gestuelle). Il est capable de communiquer avec son entourage et de formuler 
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différents types d’actes de langage afin de se faire comprendre. L’enfant sourd est, en effet, 
capable d’étiqueter, de répondre à une sollicitation, de formuler ou réitérer une demande, 
de saluer, de protester, de décrire et également de demander l’attention de son entourage.  
A partir de ces observations, nous formulons l’hypothèse que les habiletés 
pragmatiques se mettent en place de la même façon chez l’enfant entendant et chez 
l’enfant sourd et ce, en compréhension comme en production. Par ailleurs, nous pensons 
que les compétences pragmatiques de l’enfant sourd sont plus développées que ses 
autres compétences linguistiques (ici, lexicales et morphosyntaxiques) et qu’elles lui 
permettent de pallier ses manques linguistiques. 
 
  Ces trois hypothèses linguistiques nous conduisent alors à formuler l’hypothèse 
générale suivante : le développement linguistique de l’enfant sourd ne suit pas les 
mêmes étapes que celui de l’enfant entendant et diverses stratégies sont mises en place 
par l’enfant sourd pour pallier ses éventuels manques linguistiques. En d’autres 
termes, l’enfant sourd possède un développement linguistique qui lui est propre et 
certaines de ses spécificités développementales ne sont pas mises en évidence à travers 
les tests d’évaluation existants. 
 
Afin de tester ces hypothèses, nous avons choisi d’utiliser la batterie d’évaluation 
EVALO 2-6, et plus particulièrement les épreuves proposées pour les domaines 
Pragmatique, Lexique et Morphosyntaxe. La passation de ces épreuves nous permettra, 
dans un premier temps, de situer l’enfant sourd par rapport à la norme entendante établie 
par le test et, dans un second temps, de mettre en évidence ses spécificités 
développementales à travers des grilles d’analyses annexes. Ces analyses annexes nous 
permettrons, enfin, de mettre en évidence les performances de l’enfant sourd non évaluées 
par les tests classiques. 
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Chapitre 5 – La batterie EVALO 2-6 (EVAluation du Langage Oral) 
 
Proposée en 2009 par trois orthophonistes – F. Coquet, P. Ferrand et J. Roustit –, la 
batterie EVALO 2-6 est un outil d’évaluation du développement du langage oral chez 
l’enfant âgé de 2 ans 3 mois à 6 ans 3 mois. Contrairement aux tests d’évaluation existants, 
EVALO 2-6 permet l’évaluation qualitative des différents comportements non verbaux 
accompagnant le développement du langage, en plus d’une analyse quantitative des 
comportements verbaux indiquant le développement langagier de l’enfant. Construite dans 
une double approche du langage, EVALO 2-6 permet l’évaluation des capacités 
linguistiques (approche structurale du langage) mais également des compétences 
pragmatiques du sujet (approche plus fonctionnelle). 
Nous proposons dans cette section une présentation générale de la batterie EVALO 
2-6 qui sera suivi d’une description plus détaillée et complète des épreuves sélectionnées 
pour notre étude. 
 
I. EVALO 2-6 : vue d’ensemble 
 
Une fois les principes généraux régissant la construction de la batterie EVALO 2-6 
exposés, nous décrirons l’architecture générale de la batterie et nous terminerons en 
présentant brièvement la méthode de traitement des données proposées par la batterie. 
 
A. Cadre théorique de référence et principes généraux  
 
Rondal (1983) propose d’envisager le langage comme une construction modulaire 
de plusieurs sous systèmes intégrés les uns aux autres. Ces systèmes disposant d’une 
certaine autonomie de développement et de fonctionnement, ils peuvent être explorés 
indépendamment les uns des autres (voir Fodor, 1983, 1985). C’est à partir de ces deux 
observations principales que Coquet, Roustit et Ferrand ont proposé de mettre au point la 
batterie EVALO 2-6 (2009). 
Par ailleurs, la batterie EVALO 2-6 s’inscrit dans une approche multi-compétente 
des troubles du langage. En effet, les différentes épreuves proposées analysent à la fois la 
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compétence linguistique et les aspects pragmatiques de la langue. Cette batterie permet 
donc l’analyse – en production comme en réception – de la phonologie, de la 
morphosyntaxe et du lexique, ainsi que de la compétence pragmatique. La batterie EVALO 
2-6 interroge ainsi la plupart des étapes de la boucle langagière19 (Coquet & al., 2006). 
Enfin, elle permet également l’investigation d’autres habiletés telles que les capacités 
cognitive, attentionnelle, mnésique, gnosique et praxique, visuo-spatiale et graphique ou 
encore métalinguistique ce qui permet de compléter l’analyse. Deux objectifs principaux 
régissent alors la conception de cette batterie : 
‐ Permettre une approche du sujet dans sa globalité en proposant une liste d’épreuves 
 investissant de façon précise la plupart des pans du langage (phonologie, 
 morphologie, syntaxe, sémantique et pragmatique)  
‐ Cibler une tranche d’âge constituant la période dite « critique » du développement 
langagier – du moins du langage oral – et couvrant la totalité du temps de 
scolarisation en classe maternelle  
 
Chaque sujet étant différent, la batterie EVALO 2-6 a été construite de sorte à 
s’adapter à divers profils linguistiques. En effet, l’utilisateur peut adapter son évaluation en 
fonction du sujet : enfants avec peu ou pas de langage, enfants âgés de 2 à 4 ans ou de 4 à 6 
ans, etc… Son architecture générale permet, en d’autres termes, l’adaptation des épreuves 
et des domaines à chaque sujet. 
 
B. Architecture générale de la batterie 
 
La batterie EVALO 2-6 est une batterie à tiroirs. Elle se constitue de 47 épreuves20, 
elles-mêmes distribuées en 13 domaines21. Cette architecture offre à l’utilisateur une 
grande liberté d’utilisation puisque chaque domaine peut être analysé séparément. Cela 
permet donc de cibler les pans du langage que l’on souhaite évaluer. Pour ce faire, divers 
parcours sont proposés : 
                                                
 
19 Voir annexe 3  
20 32 épreuves de base – servant d’ossature à la batterie – et 15 épreuves complémentaires 
21 Voir annexe 4  
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‐ 3 versions transversales22 : 
o Une version Courte pouvant être utilisée comme un « outil de première 
intention » 
o Une version Grands pour les enfants de 4 ans 3 mois à 6 ans 3 mois 
o Une version Petits pour les enfants de 2 ans 3 mois à 4 ans 3 mois 
‐ 4 parcours complémentaires :  
o Un parcours Enfant avec peu ou pas de langage 
o Un parcours Capacités en lien avec les apprentissages de l’écrit 
o Un parcours Évaluation des capacités linguistiques 
o Un parcours Perception/Attention/Mémoire 
 
Les situations contraintes étant parfois difficiles à mettre en place lors d’un test 
avec des enfants plus jeunes ou plus en difficultés, la batterie EVALO 2-6 fournit 
également une Grille d’observation – Parents qui permet aux parents de répertorier les 
comportements langagiers de leur enfant en situation naturelle et de les synthétiser. Ces 
observations parentales permettent alors au praticien de dégager un Profil de 
développement et de compétences qu’il met en lien avec l’âge réel du sujet. Plusieurs 
autres grilles d’observation, selon les épreuves, sont également mises à disposition et 
permettent d’étayer l’évaluation malgré la non réalisation de certaines épreuves proposées 
par la batterie. 
 
En plus des nombreuses épreuves et des divers parcours proposés pour mener un 
bilan de langage, la batterie EVALO 2-6 met à disposition de l’examinateur des supports 
variés rendant la passation des épreuves plus ludique. Le praticien a également accès à une 
série de cahier de passation/évaluation variant selon les parcours choisis. 
 
C. Traitement automatique des données  
 
Une fois les passations terminées et la cotation réalisée, l’examinateur a accès à un 
espace personnalisé de traitement des données. Le traitement des données se fait de 
                                                
 
22 Certaines épreuves proposées dans les versions « Grands » et « Petits » sont identiques, dans certains cas 
des supports de complexité croissante et/ou accrue voire des critères d’arrêt sont mis à la disposition de 




manière automatique et informatisée à l’aide d’un code d’accès internet, sécurisé et crypté, 
attribué à chaque personne possédant la batterie. Ce système met à la disposition de chaque 
utilisateur un espace personnalisé où toutes les données sont stockées et traitées 
automatiquement. Les résultats obtenus sont ensuite synthétisés dans des graphiques ou en 
documents textuels afin que l’examinateur y accède aisément lors de la rédaction de son 
bilan. 
 
Trois types de synthèses des données sont alors proposés : 
‐ Les radars-synthèses23 par épreuve – disponibles uniquement pour les épreuves 
 étalonnées –  permettent de situer l’enfant par rapport à la norme de l’échantillon 
‐ Les profils-synthèses en intra-domaine24 – proposés pour chaque domaine – 
résument les scores obtenus à chaque épreuve (dudit domaine) en proposant une 
référence à la norme préétablie 
‐ Les cibles-synthèses en inter-domaine25 – aussi proposées pour chaque domaine –  
permettent de mettre en lumière les  possibles différences de performances du 
sujet. La visualisation sous forme de cible permet à l’utilisateur de mettre en 
évidence un ou plusieurs facteurs explicatifs ou alors d’envisager de possibles 
répercussions sur d’autres performances de l’enfant 
 
Dans le cadre de notre travail, nous n’utiliserons que les radars-synthèses afin de 
situer nos sujets par rapport à la norme établie par la batterie. N’ayant pas réalisé un bilan 
complet tel que proposé par EVALO 2-6, nous n’utilisons pas les profils-synthèses et 
cibles-synthèses qui ne sont pas pertinents vu le nombre d’épreuves que nous avons 
retenues. 
 
Une fois ces documents édités, l’examinateur peut aisément situer le sujet par 
rapport à la norme établie par la batterie. Il peut également mettre en évidence différents 
troubles du langage et établir un bilan détaillé des compétences langagières de l’enfant. 
 
                                                
 
23 Voir annexe 5  
24 Voir annexe 6  
25 Voir annexe 7  
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La batterie EVALO 2-6 étant volumineuse, il a été nécessaire de faire un choix 
quant aux domaines que nous souhaitions évaluer. Nous présenterons donc dans la section 
suivante les épreuves sélectionnées pour notre étude. 
 
II. Les épreuves sélectionnées 
 
Considérant la pragmatique comme le cœur de la communication, il nous a semblé 
nécessaire de l’intégrer à notre étude. En effet, l’interaction entre l’enfant et l’adulte est 
primordiale dans le développement des compétences linguistiques. Cette interaction est 
possible grâce aux habiletés pragmatiques que possède chaque interlocuteur et c’est 
pourquoi nous choisissons de nous intéresser à ce pan du langage en particulier. 
De plus, les compétences lexicales étant nécessaire à la bonne compréhension et à 
la production d’énoncés, il était impensable de ne pas évaluer ce pan du langage 
également. 
Enfin, nous avons choisi d’évaluer la morphosyntaxe parce qu’il s’agit d’un pan du 
langage qui nous intéresse tout particulièrement, mais également parce qu’il semblerait que 
l’enfant sourd, du fait de sa déficience auditive, présente de nombreuses difficultés 
morphosyntaxiques (Hage, 2005 – Rondal & Seron, 2000 – Lepot-Froment, 1996). 
 
Cette section propose donc une description détaillée – sous forme de tableaux – des 
épreuves sélectionnées dans le cadre de notre étude. Chaque tableau décrit le type 
d’épreuve, le matériel nécessaire pour leur réalisation, les consignes générales ainsi que le 
type de cotation adoptée.  
Nous commencerons par le domaine Pragmatique puis nous présenterons le 
domaine Lexique et nous finirons avec le domaine Morphosyntaxe. 
 
A. Le domaine Pragmatique 
 
Le premier domaine auquel nous nous intéressons – le domaine Pragmatique – sert 
de socle de départ à l’évaluation globale des compétences langagières de l’enfant. Il se 
divise en trois tâches qui permettent de mettre l’enfant en confiance et de l’installer dans 
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l’échange : un entretien d’accueil, un dessin sur consignes et une activité d’inversion des 





Consignes/Contexte26 Cotation Objectifs 
Entretien 
d’accueil 
  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
Le sujet doit produire et 
comprendre un certain nombre 
d’actes de langage et employer 
des routines conversationnelles 
  Pas de réponse = 
0 
  Réponse 
inappropriée = 1 
  Réponse 
appropriée non 
verbale = 2 
  Réponse 
appropriée, verbale, 
d’un mot = 3 
  Réponse 
appropriée, verbale, 
2 ou 3 mots = 4 
  Réponse 
appropriée, verbale, 
phrase = 5 











  Feutres de 
couleurs 
Le sujet doit montrer qu’il 
comprend et qu’il sait produire 
divers actes de langage. Il lui 
est également demandé de 
mettre en place des stratégies 
d’adaptation suite à trois 
évènements de 
rupture (absence de crayons 
pour dessiner, message 
inaudible, écriture alors que 
pas encore appris) 
  Pas de réponse = 
0 
  Réponse 
inappropriée = 1 
  Réponse 
appropriée non 
verbale = 2 
  Réponse 
appropriée, verbale, 
d’un mot = 3 
  Réponse 
appropriée, verbale, 
2 ou 3 mots = 4 
  Réponse 
appropriée, verbale, 
phrase = 5 






                                                
 







Consignes/Contexte Cotation Objectifs 
Sur le banc 






  Jouets (Sac 
noir) 
  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
L’enfant choisit une photo puis 
donne les consignes nécessaire 
au testeur afin qu’il reproduise 
la scène représentée (jouets 
utilisés + spatialité). Il porte 
ensuite un jugement sur la 
réalisation du testeur 
  Consigne 
concernant le banc 
donnée en premier 








importe le nombre 
de caractérisations 
= 1 point  
  Position 




topologiques) = 1 
point 
  Site indiqué suite 
à l’emploi d’un 
marqueur = 1 point 
  Jugement 
correct = 2 points 





Tableau 2 Les épreuves du domaine Pragmatique 
 
B. Le domaine Lexique 
 
Le domaine Lexique, quant à lui, permet d’estimer le stock lexical de l’enfant (à 
travers les épreuves de Dénomination et de Désignation, par exemple) mais également 
d’identifier un trouble des représentations lexicales et/ou de leur traitement. Les épreuves 
Lexique induit et Lexique – Mise en réseaux permettent, par ailleurs, de mettre en évidence 
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les stratégies d’utilisation du processus de référence ainsi que les stratégies de déploiement 
du lexique. 
L’évaluateur propose sept épreuves au sujet, chacune utilisant des supports divers 





Consignes27 Cotation Objectifs 
Dénomination 








sur lui ou sur des 
images 
  Réponse correcte = 
2 points 
Déterminer le stock 
lexical actif (en 
production) 
Désignation à 






mot – Liste 
complète (pp. 
1 à 9) 
  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
L’enfant désigne sur 
lui ou sur images à 
partir des mots 
donnés oralement par 
l’évaluateur 
  Réponse correcte 
= 1 point 
Déterminer le stock 










indice (pp. 10 
à 14) 
  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
L’enfant désigne sur 




  Réponse correcte 
= 1 point 
Définir la capacité de 
création de réseaux 
lexicaux à partir 
d’images 
                                                
 













  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
L’enfant désigne le 
jeton qui correspond 
à la description 
donnée par 
l’évaluateur 
  Adjectif qualificatif 




sémantique à partir des 




  Le banc et 
un chien (sac 
noir) 
  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
L’enfant place le 





correctement réalisée = 
1 point 
Observer la mise en 
place des termes 
spatiaux ainsi que la 
construction cognitive 







  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
L’enfant dénomme à 
partir d’images, 
complète des phrases 
à partir d’images, 
répond à des 




  Variable selon la 
consigne, se référer au 
tableau de cotation 
Tester l’organisation 
du lexique sur le 
versant production 











des phrases ou 
répond à des 
questions concernant 
le chat 
  Variable selon la 
consigne, se référer au 
tableau de cotation 
Observer la capacité 
du sujet à construire un 
réseau lexical à partir 
d’un item cible 
Tableau 3 Les épreuves du domaine Lexique 
 
C. Le domaine Morphosyntaxe 
 
Ce domaine s’articule autour de deux objectifs principaux. Premièrement, il permet 
d’identifier et/ou de caractériser une atteinte des représentations morphosyntaxiques ou de 
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leur traitement et, deuxièmement, il cherche à qualifier précisément le niveau 
morphosyntaxique des énoncés produits par l’enfant.  






Consignes28 Cotation Objectifs 
Programmation 
morphosyntaxique 
  Objets et 
personnages 
(sac noir) 
  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
Le sujet verbalise la 
manipulation du 

















  Objets et 
personnages 
(sac noir) 
  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
Le sujet manipule 
des objets selon des 
énoncés/consignes 
donnés  par 
l’évaluateur (chaque 
énoncé contient un 
marqueur 
morphosyntaxique 
spécifique). Il doit 
également construire 
du sens à partir des 
énoncés proposés 
avant de manipuler 
les objets. 
  Manipulation 









  Cahier de 
passation 
(évaluateur) 
L’enfant répète les 
phrases énoncées 
par l’évaluateur 
  Phrase correctement 
répétée (dans la 
mesure ou le 
morphème ciblé est 
présent) = 1 point 
Observer la sensibilité 
à l’étayage, le niveau 
de perception ainsi que 
la capacité de mémoire 
à court terme 
Tableau 4 Les épreuves du domaine Morphosyntaxe 
                                                
 
28 Voir annexe 10 pour un inventaire détaillé des consignes de chaque épreuve du domaine 
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Chapitre 6 – Corpus d’étude 
 
Nous avons choisi de faire passer notre évaluation à des enfants entendants ainsi 
qu’à des enfants sourds afin d’observer les spécificités développementales propres à 
l’enfant sourd mais aussi, et surtout, afin de mettre en évidence les performances de 
l’enfant sourd, trop souvent sous évaluées par rapport à celles de l’enfant entendant. 
 
I. Sujets et populations étudiés 
 
Cette section propose de décrire les sujets retenus pour la passation de nos 
épreuves. Nous présenterons d’abord notre population entendante puis notre population 
sourde.  
 
A. Population entendante 
 
Afin d’éviter les biais expérimentaux, nous avons choisi d’écarter les enfants 
porteurs de handicap (moteur ou intellectuel), souffrant de troubles visuels importants ou 
porteurs de troubles envahissant du développement ou tout autre trouble portant atteinte à 
la communication. Les âges de nos sujets entrent dans la tranche d’âge évaluée par la 
batterie. 
 
Nous avons interrogé trois enfants entendants dont nous vous présentons le profil 
dans le tableau suivant. 
 
Prénom Âge au moment de la passation Niveau scolaire 
Manon 4;2 MS 
Camille 5;8 GS 
Antoine 5;9 GS 





B. Population sourde 
 
Souhaitant évaluer les compétences en langue vocale, nos sujets sourds sont soit 
porteurs d’un implant cochléaire, soit d’un appareillage classique (type contours 
d’oreilles). Ils sont tous sourds oralisants et peuvent être scolarisés en CLIS ou en 
intégration, mais tous sont issus d’un parcours scolaire oraliste. 
 
Tout comme pour les enfants entendants, nous avons interrogé trois enfants sourds 
issus de parcours développementaux différents. Nous avons essayé de sélectionner des 
enfants entrant tous dans la catégorie d’âge évaluée par la batterie mais la réalité du terrain 
nous a conduit à inclure un sujet qui est un peu plus âgé que la tranche d’âge pré-établie, 
mais nous avons choisi de le conserver afin d’observer les effets de la lecture sur le 
















Romain 3;10 PS Intégration Profonde 
Implants 
cochléaires 
(15 mois et 
2;6) 
Entendants avec 
une sœur sourde 






une sœur sourde 










un frère sourd 
Tableau 6 Profil des sujets sourds 
 
 Dans la suite de notre travail, le statut auditif de nos sujets sera précisé entre 
parenthèses à chaque apparition. Nous utiliserons le code suivant : (E) pour les sujets 
entendants et (S) pour les sujets sourds. 
 La passation des épreuves s’est déroulée sur une période d’environ 6 mois et le 
traitement des données a été réalisé dans la continuité des passations. 
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II. Récolte et traitement des données 
 
Toutes les passations se sont déroulées au domicile des enfants – environnement 
auquel ils sont habitués – mais seul l’enfant et l’évaluateur étaient présents dans la pièce29. 
La passation a été organisée sous la forme de deux séances, au regard de la durée 
du test et pour éviter une charge cognitive trop importante. Lorsque les enfants 
n’exprimaient pas le besoin de s’arrêter, la passation a été réalisée en une seule séance.  Ci-
dessous, le détail des passations pour chaque enfant. 
 
 Prénom Dates de passation Durée 
Entendants 
Manon 
09 février 2014 
12 février 2014 
01:00:24 
00:04:13 
Antoine 12 février 2014 01:30:33 
Camille 
09 février 2014 





03 mars 2014 




12 mai 2014 
07 juin 2014 
01:43:12 
00:31:25 
Esra 07 juin 2014 00:55:54 
Tableau 7 Dates et durée des passations 
 
 La totalité des passations a été filmée et aucune note n’a été prise pendant leur 
déroulement. Nous avons pu constater, en effet, que la prise de notes en parallèle de la 
passation peut induire des biais et déconcentrer l’enfant.  
Une fois toutes les données récoltées, nous avons appliqué le barème de cotation 
proposé par la batterie afin de situer l’enfant par rapport à la norme d’âge préétablie dans le 
test [Partie 3, Chapitre 8 p.63]. Cela nous permet de faire le point sur les supposés retards 
langagiers de nos sujets sourds et ces analyses seront complétées, par la suite, par une 
analyse qualitative plus fine de certains résultats [Partie 3, Chapitre 9 p.91] pour compléter 
l’analyse quantitative de la batterie EVALO 2-6. En analysant de façon plus précise et plus 
                                                
 
29 Notons tout de même que dans le cas de Romain, sa maman est restée pour la première épreuve – soit 
l’Entretien d’accueil – pour le rassurer et le mettre en confiance.  
 53 
 
détaillée les résultats de nos sujets sourds aux épreuves proposées, nous pourrons mettre en 
évidence certaines spécificités développementales propres à l’enfant sourd. 
 
 Au niveau de la transcription, deux méthodes différentes ont été utilisées30 : pour 
nos sujets entendants ainsi que pour Romain (S), nous avons utilisé le tableur EXCEL31 
sous lequel nous avons effectué une transcription orthographique des échanges 
conversationnels qui nous intéressaient. Notre grille d’analyse possédait plusieurs entrées, 
à savoir la durée de l’échange, l’item cible, la transcription exacte, le type d’actes de 
langage utilisé ainsi que nos éventuels commentaires/observations.  Les transcriptions de 
nos deux autres sujets sourds ont été réalisées à l’aide du logiciel ELAN32 qui nous a 
permis de transcrire en découpant également notre vidéo. Tout comme sous EXCEL, nos 
entrées concernaient la durée de l’énoncé, le type d’acte de langage utilisé ainsi que nos 
éventuels commentaires. 
 
Suite à ces passations, nous nous sommes aperçus que les aspects linguistiques 
ciblés par chaque exercice n’étaient pas nécessairement mis en évidence à travers les 
épreuves proposées. Nous constatons, par exemple, que les épreuves de pragmatique 
évaluent davantage la compréhension au détriment de la production. Par ailleurs, les 
épreuves proposées dans le domaine Lexique ne prennent pas toujours en compte 
l’utilisation de la synonymie par l’enfant et, donc, concluent à un manque de vocabulaire 
alors que l’enfant utilise simplement un autre terme que celui attendu. Ces observations 
sont généralisables aux trois domaines que nous avons étudiés : des analyses 
complémentaires plus fines sont indispensables afin d’évaluer au plus juste les 
compétences de l’enfant.  
Le temps imparti ne nous suffisant pas à tout traiter, nous avons décidé de nous 
intéresser plus en détails à l’évaluation de la pragmatique, considérant que ce pan du 
langage est indispensable à la mise en place de la communication entre l’enfant et son 
entourage. Ce choix s’est également fait à partir de nos données puisque nous avons pu 
constater que l’enfant sourd utilise beaucoup ses compétences pragmatiques pour pallier 
certains manques linguistiques auxquels il est confronté. 
                                                
 
30 Nous avons, en effet, été confronté à un problème technique qui ne nous a pas permis d’ouvrir toutes nos 
vidéos sous ELAN 
31 Voir exemple en annexe 11  
32 Voir exemple en annexe 12  
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Chapitre 7 – Mise au point d’une grille de cotation des actes de 
langage 
 
De manière générale, la pragmatique est peu évaluée lors des bilans de langage 
(Bernicot, 2000 - Karlin & Rassat, 2009 – Ducerf, 2013). Cependant, la batterie EVALO 
2-6, contrairement aux tests existants, propose d’évaluer également les habiletés 
pragmatiques de l’enfant (Coquet, 2005a). Nous constatons, suite à la passation des 
épreuves de pragmatique proposées dans la batterie, que l’évaluation est davantage centrée 
sur les performances de l’enfant en compréhension, au détriment des compétences en 
production. Ainsi, le domaine pragmatique tel qu’il est évalué par EVALO ne permet pas 
une évaluation complète des habiletés pragmatiques de l’enfant. Toutefois, nous observons 
que les autres épreuves utilisées dans notre évaluation permettent, dans le cadre des 
interactions entre l’enfant et l’évaluateur, de mettre en lumière les habiletés pragmatiques 
de l’enfant en production. 
Ceci nous a amené à créer une grille de cotation des actes de langage qui permet 
d’évaluer le pan production et qui vient donc compléter les observations/analyses faites à 
partir d’EVALO. 
 
I. L’utilisation des actes de langage 
 
Nous avons constaté, durant la passation des épreuves, que tous les sujets 
produisent davantage d’actes de langage durant les épreuves Lexique et Morphosyntaxe, 
que dans les épreuves Pragmatique.  
 
C’est le cas, par exemple de Camille (E) qui, lors de l’épreuve « Lexique induit » 
doit lister les fruits qu’elle connaît. En plus des fruits qu’elle énumère, elle nous donne une 
précision quant à ses goûts personnels. Elle utilise ici un réactif  [Cf. Partie 2, Chapitre 7, 







Exemple 9 : 
Examinateur : La cerise c’est un fruit. J’aimerai que tu me dises le plus de fruits que tu 
connais. 
Camille : Hum… Les pommes 
Examinateur : approbation 
Camille : (Réfléchis) Des mirabelles… Ca ça tombe bien parce que j’aime bien les 
mirabelles au fr… Au au au sirop. 
 
Dans la même épreuve, Manon (E) utilise, quant à elle, un jeu de mots (par rapport au 
support utilisé) pour nous faire une blague. En plus de manipuler la langue en utilisant ses 




Exemple 10 : 
Examinateur : Et là, qu’est-ce que tu peux me dire sur cette chemise (en lui donnant 
une carte/image représentant une chemise) ?  
Manon : Euh… Elle est avec des tâches (regard vers l’examinateur) 
Examinateur : (approbation)  C’est vrai. 
 Manon : Elle est sale on peut aussi dire. 
Examinateur : (approbation) Exactement. 
Manon : Comme mon père il il avait une chemise et et maman elle avait une 
copine qui s’appelait Caro et mon père il a une chemise qui est à carreaux (rires) 
Examinateur : Ah ! C’est rigolo ça ! (Rires) 
Manon : (Rires)  C’est une blague (rires) 
 
De manière similaire, l’épreuve de « Dénomination » amène à observer que les enfants 
produisent beaucoup d’actes de langage « non attendus ». C’est le cas de Romain (S) qui 
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nous fait part de ses goûts à deux reprises, à travers des réactifs [Cf. Partie 2, Chapitre 7, 




Exemple 11 : 
Examinateur : Et qu’est-ce que c’est ça (en montrant l’image du champignon) ? 
Romain : Champignon 
Examinateur : Oui. Et il est de quelle couleur lui ? 




Exemple 12 : 
Romain : Confiture  
Examinateur : Oui 
Romain : Moi je l’aime bien (en pointant le dessin + sourire) 
 







Exemple 13 : 
Examinateur : Et ça alors (montrant l’image du champignon) ? 
Hasan : Ce quoi il a colorié ? Comme ça tu l’as colorié comme ça et comme ça tu 
l’as colorié (en montrant les images précédentes) ? 
Examinateur : Non j’ai pas colorié, elles étaient déjà comme ça. 
Hasan : Non ? C’est un petite fille elle a colorié ? 
Examinateur : Une petite fille ? Non, je sais pas. Peut être. 
 
Ces observations nous ont ainsi amenés à mettre au point une grille de cotation des 
actes de langage, annexe à la batterie d’évaluation, qui s’appliquerait de manière 
transversale à toutes les épreuves. Cette grille permettrait, en effet, d’obtenir un inventaire 
complet des habiletés pragmatiques de l’enfant en complétant l’évaluation proposée par le 
test des compétences pragmatiques en compréhension (épreuves de pragmatique), par une 
évaluation des compétences pragmatiques en production (grille annexe). 
 
II. Evaluer les actes de langage en production : élaboration d’une grille de 
cotation 
 
La théorie des actes de langage, née dans les années 70 avec les observations 
d’Austin, a été largement précisée par Searle (1972) qui propose une typologie plus fine. 
Afin de construire notre propre grille de cotation, nous nous sommes donc basés, dans un 
premier temps, sur la typologie de Searle (1972) qui nous semble très pertinente parce 
qu’elle propose de classer les actes de langage en fonction de ce que le locuteur veut 
exprimer. Parmi les cinq actes de langage qu’il propose, nous n’en avons retenu que trois 
parce que la situation de communication mise en place dans le cadre de notre évaluation ne 
donne pas lieu à l’utilisation des actes promissifs ou déclaratifs. Nous conservons donc : 
- les actes assertifs (ou assertions) qui permettent au locuteur d’exprimer un état de 
choses tout en s’engageant à ce que ces propos soient réalisés 
- les actes directifs (ou ordres) qui, quant à eux, permettent au locuteur de faire faire 





- les actes expressifs qui permettent d’exprimer un état psychologique par rapport à 
soi ou un tiers, ils se rapprochent des assertifs dans le sens où ils permettent de faire 
un constat sur un état de chose mais ils s’en distinguent par leur caractère 
psychologique 
 
Nous faisons le choix de ne pas conserver les actes promissifs – qui obligent le 
locuteur à adopter une certaine attitude future en fonction de ses propos – parce que la 
situation de communication mise en place lors de l’évaluation n’induit pas l’utilisation de 
ce type d’actes, que ce soit par l’enfant ou par l’examinateur. La passation se déroulant, en 
effet, sur le principe question/réponse, ni l’enfant ni l’évaluateur ne sont amenés à 
s’engager sur leur conduite future.  
Les actes déclaratifs – qui permettent au locuteur de déclarer quelque chose afin de 
faire advenir autre chose – ne sont que très rarement utilisés par les enfants du fait du statut 
social qui leur est accordé (Bernicot, 2000). De ce fait, nous faisons le choix de ne pas les 
inclure non plus à notre typologie des actes de langage. De plus, tout comme pour les 
promissifs, l’échange mis en place durant l’évaluation ne donne pas lieu à l’utilisation de 
ce type d’actes.  
 
 Une fois les assertifs, les expressifs et les directifs conservés, nous nous sommes 
interrogés sur la proximité entres les actes assertifs et les actes expressifs. D’après les 
observations de Bernicot (1992, 2000), il est difficile de distinguer ces deux classes : la 
seule distinction est, en effet, qu’en plus de faire un constat, l’acte expressif permet au 
locuteur d’exprimer un état psychologique. Ainsi, nous choisissons d’insérer l’acte 
expressif comme une sous-catégorie de la famille des actes assertifs. Par ailleurs, Bernicot 
(2000) observe que les actes expressifs peuvent être de différents types : les expressifs du 
type réactifs, qui permettent au locuteur d’informer sur son intérêt, ses goûts ou son état et 
les expressifs du type évaluatifs, qui eux servent à porter un jugement sur la situation ou 
sur une personne/un objet.  
Nous distinguons alors les expressifs, des assertions – qui permettent de faire un 
constat sur l’état du monde. Colletta et al. (à paraître) observent, à ce sujet, que les 
assertions peuvent être appelées réponses, lorsqu’elles font suite à un acte directif de la 
part de l’interlocuteur. Nous avons donc pris le parti de créer une autre sous-catégorie 




Enfin, nous avons également fait le choix de diviser la catégorie des actes directifs 
en deux sous-parties : les questions et les requêtes. Les questions constituent des demandes 
d’information par rapport à la situation alors que les requêtes sont des tentatives de faire 
faire quelque chose à l’interlocuteur sans lui donner un ordre ou même lui poser une 
question. Les questions peuvent se sous-diviser en deux catégories : les clarifications qui 
reprennent, généralement, le complément d’objet direct utilisé dans l’énoncé que vient de 
formuler l’examinateur (Bernicot, 2000) ou les confirmations (Colletta et al., à paraître) 
qu’on peut considérer comme des assertions interrogatives. En effet, les confirmations sont 
des constats sur l’état du monde, mais le locuteur n’étant pas certain de la véracité de ses 
propos il utilise une formulation interrogative afin que l’interlocuteur confirme ces propos. 
Voici un exemple de chaque afin de mieux comprendre la distinction entre ces deux actes 




Exemple 14 : 
Examinateur : Et ça, est-ce que tu connais ? Il est difficile celui-là. 
Esra (S) : C’est pour mettre dans la salade ? (regard vers l’examinateur) > 
confirmation 
Examinateur : Ah non c’est pas de la vinaigrette, ça c’est du vin 
Esra : du vin ? > clarification 
 
Searle (1972) ajoute une distinction importante qu’on pourrait relier à l’acte 
perlocutoire d’Austin. Il propose, en effet, de distinguer les actes directs des actes 
indirects : 
‐ les actes directs correspondent à l’intention du locuteur : leur interprétation est 
directe/explicite et on ne peut pas les nier 
Exemple 15 : « Veuillez vous taire » (requête directe) 
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‐ les actes indirects, eux, ne correspondent pas à l’intention du locuteur parce que la 
valeur illocutoire réelle n’est pas donnée d’emblée : ils nécessitent donc un détour 
interprétatif de la part de l’interlocuteur qui doit comprendre que ce que le locuteur 
« dit » cache autre chose 
Exemple 16 : 
« Pourriez-vous vous taire ? » (requête indirecte) 
« Beaucoup de gens discutent dans cette salle, on ne s’entend plus » (requête 
indirecte)  
 
 Nous n’introduisons pas, cependant, cette distinction dans notre grille parce que 
les sujets interrogés ne recours pas souvent à cette stratégie communicative. Cependant, 
nous observons que dans le cas des requêtes, les enfants utilisent davantage la modalité 
indirecte. C’est le cas, principalement, lorsque les enfants ne savent pas répondre à une 
question de l’évaluateur ou lorsqu’ils ne connaissent pas le nom d’un objet qui leur est 
présenté (cf. épreuve de Dénomination). L’acte indirect peut alors être considéré comme 




Exemple 17 : 
Examinateur : Et ça tu sais ce que c’est ? 
Romain (S) : Regarde l’image puis l’examinateur en souriant Je suis trop petit 
Examinateur : Un robinet. 
Romain : Un robinet. 
 
En se basant sur ces différents points proposés par Searle, ainsi que sur les 
observations de Bernicot (1992, 2000) ou encore Colletta et al. (à paraître), nous obtenons 






Constat sur l’état du monde 
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Cette partie propose de synthétiser les résultats obtenus par chacun de nos sujets 
aux épreuves de la batterie EVALO 2-6. Nous utilisons ici les résultats obtenus à partir du 
traitement automatique de données mis en place par la batterie.  
Une fois ces résultats exposés et analysés, nous proposons une mise en application 
de notre grille de cotation des actes de langage en production afin d’observer les stratégies 
mises en place par l’enfant sourd pour pallier ses éventuels manques linguistiques. 
 
Chapitre 8 – Analyse quantitative à partir de la batterie EVALO 2-6 
 
L’analyse quantitative proposée dans la batterie permet de situer les sujets 





La couleur verte indique que l’enfant se situe dans la norme, celle-ci étant basée sur 
la correspondance âge/développement langagier33. Si l’enfant se situe dans le bleu, cela 
signifie que ses compétences sont supérieures à celles de la norme de +1 (ou plus) écart-
type. A l’inverse, si l’enfant se situe en-dessous du vert, ses compétences sont inférieures à 
celles de la norme : -1 écart-type pour le jaune, -2 écarts-types pour le orange et -3 écarts-
types ou plus pour le rouge. Plus l’enfant s’éloigne de la moyenne (en vert), plus son retard 
langagier est important. 
 
 Précisons que trois de nos sujets sont plus jeunes que l’étalonnage établi pour 
certaines épreuves sélectionnées34, nous avons pris le parti de modifier l’âge de ces sujets 
de quelques mois – pour les épreuves concernées – afin qu’ils atteignent tous l’âge 
minimum requis pour la cotation. Cela nous permet d’avoir une analyse quantitative, à 
partir d’EVALO 2-6, pour toutes les épreuves et pour chacun de nos sujets. Nous avons 
donc modifié l’âge de Manon (E), âgée de 4 ans 2 mois lors de la passation, de Romain 
                                                
 
33 Voir annexe 13  
34 Nous avons choisi de faire passer toutes les épreuves dans la version Grands ce qui implique que l’âge-
cible minimum recommandé par la batterie est de 4 ans 6 mois pour les épreuves de Compréhension de 




(S), âgé de 3 ans 10 mois lors de la passation et de Hasan (S), âgé de 4 ans 3 mois lors de 
la passation35. 
 
 Pour chaque domaine évalué, nous présentons dans un premier temps les résultats 
obtenus par nos sujets entendants et dans un second temps les résultats obtenus par nos 
sujets sourds. Nous proposons une synthèse de ces résultats à la fin de chaque domaine 
analysé. 
 




Les épreuves proposées dans le domaine Lexique de la batterie EVALO 2-6 visent à 
identifier et caractériser un éventuel trouble des représentations lexicales et/ou de leur 
traitement. Les épreuves proposées permettent d’évaluer différents pans de la compétence 
lexicale de l’enfant et ce en compréhension comme en production : 
- L’épreuve de Dénomination sert à déterminer le stock lexical actif (c’est-à-dire en 
production) du sujet interrogé 
- L’épreuve de Désignation à partir d’un mot sert à déterminer le stock lexical passif 
(c’est-à-dire en compréhension) du sujet interrogé 
- L’épreuve de Désignation à partir d’un indice permet de définir la capacité du sujet 
à créer des réseaux lexicaux à partir de son stock lexical passif 
- L’épreuve de Compréhension de qualificatifs évalue le traitement de l’information 
sémantique 
- L’épreuve de Compréhension de termes topologiques observe la mise en place des 
termes spatiaux ainsi que la construction cognitive de l’organisation de l’espace 
- L’épreuve de Lexique induit teste l’organisation du lexique sur le versant 
production 
- L’épreuve de Lexique – Mise en réseaux observe la capacité du sujet à construire 
un réseau lexical à partir de l’item chat 
 
 
                                                
 
35 Les épreuves pour lesquelles l’âge a été modifié sont indiquées par une astérisque dans les tableaux de 
résultats 
36 Voir annexe 9 pour les consignes de chaque épreuve 
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Le tableau ci-dessous réunit les résultats obtenus par Manon aux épreuves du domaine 
Lexique : 
 









































Tableau 9 Résultats Manon pour le domaine Lexique 
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 Il est clair ici que Manon ne présente aucun retard lexical, tant sur le plan de la 
production que sur le plan de la compréhension. Son stock lexical est supérieur à la 





Les résultats obtenus par Antoine sont les suivants : 
 














































Tableau 10 Résultats Antoine pour le domaine Lexique 
 
 Tout comme Manon, Antoine ne présente pas de retard lexical, que ce soit en 
production comme en compréhension. Son stock lexical est conséquent et la création de 




En ce qui concerne Camille, les résultats sont plus hétérogènes selon les épreuves 
proposées. C’est le cas notamment pour les épreuves Désignation à partir d’un indice et 
Compréhension de termes topologiques, comme nous pouvons le voir dans le tableau ci-
dessous : 
 



















Versant Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 
Compréhension 
Désignation à 
























Tableau 11 Résultats Camille pour le domaine Lexique 
 
 Nous constatons ainsi que Camille n’a pas de difficultés lexicales au niveau de la 
production, son stock lexical est conséquent et elle sait établir des réseaux sémantiques 
entre les étiquettes lexicales qui lui sont présentées. Cependant, ses compétences lexicales 
en compréhension sont plus hétérogènes : elle est capable de réinvestir son stock lexical 
passif pour l’épreuve de Désignation à partir d’un mot mais elle présente des difficultés 
dans la création de réseaux lexicaux, et plus particulièrement dans le cadre des relations 
d’hypéronymie (épreuve Désignation à partir d’un indice). Cela signifie que, bien que son 
stock lexical actif soit dans la norme, son stock lexical passif est encore un peu faible pour 
lui permettre de construire des relations de catégorisation. D’après les observations de 
Lederberg & Spencer (2009), Camille n’a pas encore atteint l’étape du novel mapping 
(indirect word learning). Elle n’arrive pas encore à réinvestir complètement son stock 
lexical passif pour créer des liens sémantiques entre les étiquettes lexicales et plus 
précisément entre les champs sémantiques. De ce fait, elle n’arrive pas à déduire l’étiquette 
lexicale de l’item présenté uniquement à l’aide du contexte, notamment dans l’épreuve de 
Désignation à partir d’un indice.  
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Par ailleurs, toujours au niveau de la compréhension, Camille confond encore sa 
gauche et sa droite, ce qui nous montre que l’axe topologique n’est pas encore acquis dans 
son intégralité. Notons, à ce sujet, que le test place Camille en retard de langage pour cette 
épreuve mais elle obtient tout de même un résultat de 7/9 donc nous ne considérons pas ici 
qu’elle souffre d’un retard lexical. 
 




Nous observons que les résultats de Romain sont très hétérogènes pour le domaine 
Lexique. En effet, il présente un léger retard en Dénomination et en Lexique induit et un 
retard important pour la Désignation à partir d’un mot alors qu’il est dans la norme, voire 
au-dessus, pour toutes les autres épreuves.  
 


























Versant Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 
Compréhension 
Désignation à 


















Tableau 12 Résultats Romain pour le domaine Lexique 
 
 Nous constatons, tout d’abord, que Romain présente plus de difficultés en 
production qu’en compréhension. En effet, son stock lexical actif (soit en production) est 
plus faible que la moyenne (épreuve de Dénomination) ce qui pose des difficultés dans la 
création de réseaux lexicaux en production (épreuve de Lexique induit). Cependant, 
lorsque Romain doit se concentrer sur un item en particulier (l’item chat pour l’épreuve de 
Lexique – Mise en réseaux), il est capable de construire des liens sémantiques à partir des 
inductions du testeur. Nous observons donc ici que la mise en contexte de l’épreuve 
Lexique – Mise en réseaux permet à Romain de créer des réseaux lexicaux alors que 
l’épreuve de Lexique induit manque de contextualisation pour le permettre. 
 Du côté de la compréhension, Romain ne présente pas de difficultés majeures 
pour la catégorisation par hypéronymie (épreuve de Désignation à partir d’un indice) ni 
pour la compréhension de qualificatifs ou de termes topologiques. Par contre, l’épreuve de 
Désignation à partir d’un mot lui pose vraisemblablement problème : Romain n’arrive pas 
à faire le lien concept/référent en compréhension. D’après Lederberg & Spencer (2009), 
cette difficulté de conceptualisation s’explique par son faible stock lexical en production. 
Ceci peut s’expliquer, en effet, par le manque d’expérience langagière en LV impliqué par 
la déficience auditive, ce qui induit un déficit linguistique important, notamment dans la 






Pour Hasan, le schéma est un peu différent. Il se situe en dessous de la norme pour 
toutes les épreuves et principalement pour les épreuves de Dénomination, de Désignation à 
partir d’un mot et de Compréhension des termes topologiques.  
 










































Tableau 13 Résultats Hasan pour le domaine Lexique 
 
 Hasan souffre donc d’un retard lexical important, tant en production qu’en 
compréhension. Nous constatons qu’en production, le faible stock lexical (épreuve de 
Dénomination) d’Hasan ne lui permet pas de construire des réseaux sémantiques solides 
(épreuves de Lexique induit et de Lexique – Mise en réseaux). Il en est de même en 
compréhension, le stock lexical passif d’Hasan est très restreint (épreuve de Désignation à 
partir d’un mot) ce qui rend la création de lien sémantique très difficile. Hasan n’arrive pas 
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encore à associer un concept à son référent (épreuve de Désignation à partir d’un mot) 
alors qu’il arrive, un peu mieux, à associer un objet à son hypéronyme (épreuve de 
Désignation à partir d’un indice). Enfin, la pauvreté du stock lexical d’Hasan ne lui permet 
pas de comprendre aisément les adjectifs utilisés par le testeur (épreuve de Compréhension 
de qualificatifs) et son axe topologique n’est pas encore mis en place. 
 Nous en déduisons, d’après les observations de Lederberg et Spencer (2009), 
qu’Hasan se situe encore dans la phase d’apprentissage lent (slow word learning). Par 
ailleurs, il n’est pas encore capable d’associer un concept à son référent de manière 




Esra, quant à elle, présente également un retard lexical au niveau de la 
compréhension mais ses compétences lexicales en production sont dans la norme. 
 















































Tableau 14 Résultats Esra pour le domaine Lexique 
 
Nous constatons qu’en production aucun retard n’est mis en évidence : le stock 
lexical actif d’Esra est dans la norme établie par la batterie (épreuve de Dénomination) et 
cela lui permet de créer des réseaux lexicaux et de catégoriser les mots. Nous considérons 
donc ici qu’Esra est entrée dans la phase de novel mapping (indirect word learning) et que 
la taille de son stock lexical lui permet d’établir des liens sémantiques entre les étiquettes 
lexicales. 
Au niveau de la compréhension, le schéma est différent : en effet, les épreuves de 
Désignation à partir d’un mot et Désignation à partir d’un indice lui posent des difficultés. 
Cela nous indique que son stock lexical passif est plus faible que son stock lexical actif : 
Esra n’arrive pas encore à établir des liens sémantiques du type concept/référent 
(Désignation à partir d’un mot) et hypéronyme/hyponyme (Désignation à partir d’un 
indice) du fait de son manque lexical. Enfin, la compréhension de qualificatifs est très 
difficile pour Esra et son axe topologique n’est pas encore en place, ce qui s’explique 




Nous constatons, pour le domaine Lexique, que les profils de nos sujets entendants 
et de nos sujets sourds divergent.  
Tous nos sujets entendants ne présentent aucun retard lexical au niveau de la 
production. Ils possèdent tous un stock lexical actif conséquent et sont tous capables de 
mettre en place des réseaux lexicaux entre les mots qu’ils rencontrent. D’après Lederberg 
& Spencer (2009), tous nos sujets entendants ont atteint la phase de novel mapping 
(indirect word learning) ce qui indique qu’ils sont capables de créer des relations 
concept/référent en se basant sur le contexte et/ou sur leurs connaissances personnelles. Du 
côté de la compréhension, deux profils se dégagent chez nos sujets entendants : Manon et 
Antoine, qui n’ont aucune difficulté lexicale et Camille pour qui la création de réseaux 
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sémantiques est difficile malgré un stock lexical passif important. Il semblerait, ici, que 
Camille n’ait pas encore atteint le stade de novel mapping (indirect word learning) et cela 
rend la conceptualisation difficile. 
Chez nos sujets sourds, le schéma n’est pas le même : en effet, Romain et Hasan 
éprouvent de nombreuses difficultés en production lexicale alors qu’Esra se rapproche du 
profil de nos sujets entendants. Nous observons que le stock lexical de Romain et Hasan 
est faible et que cela implique une réduction considérable de la création de réseaux 
lexicaux alors que pour Esra, le stock lexical est dans la moyenne et l’établissement de 
liens sémantiques est en place. Ces résultats nous indiquent que la taille du stock lexical 
influence grandement la mise en place de réseaux lexicaux, comme ont pu l’observer 
Lederberg & Spencer (2009). Par ailleurs, la différence de compétences entre nos sujets 
peut être mise en lien avec leur âge : Esra, qui est la plus âgée de nos sujets sourds, n’a pas 
de difficultés de production lexicale alors que Romain et Hasan, plus jeunes d’environ 2 
ans et 6 mois, ont un développement retardé. L’âge du diagnostic de surdité peut être un 
facteur explicatif de ces différences de résultats. En effet, Romain et Hasan étant plus 
jeunes, le diagnostic est plus récent que pour Esra. Par conséquent, Esra dispose d’un 
modèle linguistique accessible depuis plus longtemps que Romain et Hasan, ce qui lui a 
permis de construire une compétence lexicale plus solide. Du côté de la compréhension, 
nous constatons également que deux profils différents se dessinent : pour Esra et Hasan, les 
difficultés sont nombreuses et le stock lexical passif ne suffit pas à la création de réseaux 
sémantiques. Pour Romain, la situation n’est pas la même, le stock lexical actif, bien qu’un 
peu faible, est suffisant pour la création de réseaux lexicaux mais son faible stock lexical 
passif ne lui permet pas d'établir des liens concepts/référents.  
 




Le domaine Morphosyntaxe, quant à lui, s’attache à qualifier précisément le niveau 
d’organisation morphosyntaxique du sujet interrogé. L’épreuve de Programmation 
morphosyntaxique permet d’observer l’utilisation de marqueurs morphosyntaxiques en 
contexte ainsi que le niveau d’organisation morphosyntaxique du sujet. L’épreuve de 
Compréhension morphosyntaxique vient compléter celle de Programmation 
                                                
 
37 Voir annexe 10 pour les consignes de chaque épreuve 
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morphosyntaxique et propose d’observer la compréhension des marqueurs 
morphosyntaxiques, toujours en contexte, et donc de mettre en évidence les structures 
morphosyntaxiques qui posent problème. L’épreuve de Répétition de phrases permet, 
quant à elle, d’observer les compétences d’étayage de l’enfant mais également sa mémoire 
à court terme. 
Les résultats obtenus aux épreuves du domaine Lexique peuvent être mis en lien 
avec les résultats obtenus aux épreuves du domaine Morphosyntaxe afin d’observer 
l’influence du stock lexical sur les compétences morphosyntaxiques de l’enfant. 
 




Encore une fois, nous constatons que Manon se situe au-dessus de la moyenne 
établie par la batterie EVALO 2-6. Tout comme pour les compétences lexicales, Manon ne 
présente aucun retard de développement au niveau morphosyntaxique, aussi bien en 
production qu’en compréhension. 
 
































Il en est de même pour Antoine qui se situe soit dans la moyenne, voire au-dessus, 
pour toutes les épreuves du domaine. Aucun problème de retard morphosyntaxique n’est 
donc observé. 
 

























A l’image de Manon, Camille se situe toujours au-delà de la moyenne établie par la 
batterie pour les épreuves de Morphosyntaxe. Encore une fois, il n’y a aucun signe de 
trouble du développement au niveau des compétences morphosyntaxiques. 
 





















Tableau 17 Résultats Camille pour le domaine Morphosyntaxe 
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Les résultats de Romain font ressortir une difficulté dans la production de 
marqueurs morphosyntaxiques (en-dessous de la norme pour l’épreuve Programmation 
morphosyntaxique) alors que la compréhension de ces marqueurs ne semble pas poser de 
problème (résultats dans la norme pour l’épreuve Compréhension morphosyntaxique). Pour 
l’épreuve Répétition de phrases, par contre, Romain éprouve beaucoup de difficultés ce qui 
est probablement dû à la difficulté de perception des marqueurs morphosyntaxiques ciblés, 
du fait de la déficience auditive. Nous constatons, par exemple, que le marqueur « ne » de 
la négation n’est pas présent ou encore le marqueur « se » de la pronominalisation comme 
le montre les exemples suivants : 
 
Exemple 18 : 
Examinateur : La voiture ne roule pas vite 
Romain : La voiture roule pas vite 
 
Exemple 19 :  
Examinateur : Les enfants se disputent souvent 
Romain : Les enfants disputent souvent 
 





















Tableau 18 Résultats Romain pour le domaine Morphosyntaxe 
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Pour rejoindre l’hypothèse phonologique de Vincent-Durroux (2008), nous 
constatons ici que la difficulté de perception des marqueurs morphosyntaxiques ciblés 
(Répétition de phrases) induit une difficulté de production de ces mêmes marqueurs 
(Programmation morphosyntaxique). Cependant, nous constatons également que la mise 
en contexte permise par l’épreuve de Compréhension morphosyntaxique (avec les petits 
personnages) facilite la compréhension de ces mêmes marqueurs et augmente, ainsi, les 




Même schéma pour Hasan qui est en retard pour la production de marqueurs 
morphosyntaxiques et qui éprouve des difficultés à répéter les énoncés proposés par 
l’examinateur. L’épreuve de Compréhension morphosyntaxique n’a pas été cotée ici parce 
qu’ Hasan n’était pas du tout concentré – probablement du fait de la durée de l’évaluation – 
et a préféré jouer avec les petits personnages que réaliser les inductions proposées par le 
testeur. 
 


















Tableau 19 Résultats Hasan pour le domaine Morphosyntaxe 
 Nos observations sont ici les mêmes que pour Romain, l’hypothèse phonologique 
de Vincent-Durroux (2008) reste confirmée : la faible perception des marqueurs rend leur 
production difficile pour nos sujets sourds. Nous ne pouvons, cependant, pas émettre de 
jugement quant à l’impact de la mise en contexte sur ses compétences en compréhension 







Enfin, pour Esra, le profil est encore différent. Elle n’éprouve, en effet, aucune 
difficulté à produire les marqueurs morphosyntaxiques ciblés lors de l’épreuve 
Programmation morphosyntaxique mais, par contre, elle se situe en-dessous de la norme 
au niveau de la compréhension de ces mêmes marqueurs. Ses résultats en Compréhension 
morphosyntaxique nous montrent qu’Esra semble avoir des difficultés dans la perception 
des marqueurs morphosyntaxiques utilisés par l’examinateur ce qui peut expliquer une 
mauvaise compréhension de ces marqueurs. Pour l’épreuve Répétition de phrases, la 
batterie situe Esra en retard langagier mais nous estimons que son score de 10/12 ne le 
justifie pas explicitement. 
 





















Tableau 20 Résultats Esra pour le domaine Morphosyntaxe 
 
 Les résultats d’Esra infirment ici l’hypothèse phonologique proposée par Vincent-
Durroux (2008). Esra est, en effet, plus performante au niveau de la production des 




Dans la continuité des résultats obtenus pour le domaine Lexique, nous observons 




Tout d’abord, pour nos sujets entendants, aucun retard n’est observé, tant en 
production qu’en compréhension. Tous nos sujets ont développé les compétences attendues 
en morphosyntaxe et ils n’éprouvent pas de difficultés dans la réalisation des épreuves 
proposées. 
Pour nos sujets sourds, les résultats sont plus mitigés. Nous constatons que Romain 
éprouve des difficultés de production morphosyntaxique, probablement liées à son faible 
stock lexical actif. Cependant, malgré des difficultés de perception des marqueurs 
morphosyntaxiques (Répétition de phrases), nous observons que Romain est performant en 
Compréhension morphosyntaxique. Nous en déduisons que la mise en contexte permise par 
l’épreuve de Compréhension morphosyntaxique, à travers la manipulation de petits 
personnages, atténue les difficultés de perception et permet à Romain de passer au-dessus 
de son manque lexical pour réaliser la tâche. La manipulation du matériel semble, ici, 
permettre à Romain de passer au-dessus de son déficit perceptuel et facilite la 
compréhension des marqueurs morphosyntaxiques.  
 Chez Hasan, nous observons les mêmes difficultés de production que chez 
Romain : son faible stock lexical actif ne lui permet pas de réinvestir ses connaissances 
pour organiser son niveau morphosyntaxique. Par ailleurs, nous constatons également que 
la perception des marqueurs morphosyntaxiques est très altérée ce qui induit de grandes 
difficultés dans la répétition de phrases. 
 Esra, enfin, ne présente aucun retard dans la production de marqueurs 
morphosyntaxiques. Son stock lexical actif lui permet, en effet, d'atteindre une compétence 
morphosyntaxique normale en production. Cependant, son niveau de compréhension 
morphosyntaxique reste faible du fait d’un stock lexical passif lacunaire. La perception est 
un peu altérée mais les résultats d’Esra ne permettent pas de conclure à un réel déficit 
perceptuel pour l’épreuve de Répétition de phrases. 
 




Pour finir, le troisième domaine auquel nous nous intéressons propose d’évaluer les 
quatre axes de la pragmatique, à savoir l’intentionnalité du sujet à travers les actes de 
                                                
 
38 Voir annexe 8 pour les consignes de chaque épreuve 
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langage, les fonctions du langage39, la régie de l’échange et l’adaptation à la situation 
(épreuves Entretien d’accueil et Dessin sur consignes) ainsi que l’organisation de 
l’information (épreuve Sur le banc).  
 Les tâches Entretien d’accueil et Dessin sur consignes sont destinées à faire un 
relevé exhaustif des actes de langage compris et produits par l’enfant en situation de 
communication. La tâche Sur le banc permet, quant à elle, d’évaluer les capacités 
d’organisation de l’information que possède le sujet. 
 




Manon maintient ses résultats et se situe toujours légèrement au-dessus de la 
moyenne ou dans la moyenne. Aucun retard au niveau des habiletés pragmatiques n’est 
donc constaté : Manon comprend et produit divers actes de langage en fonction des 
situations, elle sait gérer les tours de parole et s’adapte parfaitement à la situation ainsi 
qu’à son interlocuteur. 
 
Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 








Actes de langage 
(addition de l’Entretien 








Tableau 21 Résultats Manon pour le domaine Pragmatique 
                                                
 





Même schéma pour Antoine, qui navigue entre la moyenne et la tranche au-dessus 
de la moyenne. Les routines conversationnelles sont mises en place et Antoine n’a pas de 
difficulté pour comprendre et produire divers actes de langage en fonction des situations 
dans lesquelles il se trouve. 
 
Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 








Actes de langage 
(addition de l’Entretien 












Mêmes observations, enfin, pour Camille qui reste, globalement, au-dessus de la 
moyenne pour les épreuves de Pragmatique. Tout comme Manon et Antoine, Camille sait 
s’adapter à la situation ainsi qu’à son interlocuteur, elle comprend et produit les actes de 
langage utilisés par le testeur et les routines conversationnelles sont en place. 
 
Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 







Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 




Actes de langage 
(addition de l’Entretien 








Tableau 23 Résultats Camille pour le domaine Pragmatique 
 




Romain ne présente pas de retard au niveau de la compréhension des actes de 
langage – et donc des consignes – comme en témoignent les résultats obtenus aux épreuves 
Dessin sur consignes et Sur le banc. Cependant, il ne produit pas beaucoup d’actes de 
langage et se situe donc en-dessous de la norme établie par la batterie, comme le montrent 
les résultats suivants. 
 
Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 








Actes de langage 
(addition de l’Entretien 








Tableau 24 Résultats Romain pour le domaine Pragmatique 
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 Tout comme pour les domaines Lexique et Morphosyntaxe, nous constatons que 
Romain se situe davantage dans la compréhension que dans la production. La situation de 
communication est parfaitement gérée, les tours de parole sont respectés et les inductions 
du testeur comprises. Cependant, Romain se contente de répondre par oui ou non sans 
développer davantage son propos : il ne recoure pas à différents actes de langage pour 
alimenter son propos. Nous expliquons cela par la situation de communication mise en 
place dans le cadre de ces épreuves qui ne permet pas réellement à l’enfant de développer 




Pour Hasan, les observations sont exactement les mêmes que chez Romain : il n’a 
pas de difficultés pour comprendre les actes de langage, mais il n’en produit pas beaucoup. 
En ce qui concerne la situation de communication, Hasan est à l’aise avec les routines 
conversationnelles ainsi qu’avec son interlocuteur. Il s’adapte parfaitement à la situation de 
test à laquelle il est confronté. 
 
Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 








Actes de langage 
(addition de l’Entretien 








Tableau 25 Résultats Hasan pour le domaine Pragmatique 
 
Nous notons ici que le faible stock lexical d'Hasan ne lui permet pas de produire 
divers actes de langage comme attendu lors des épreuves proposées mais, contrairement 
aux domaines Lexique et Morphosyntaxe, Hasan a développé des compétences 
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pragmatiques en compréhension ce qui lui permet de mettre en place diverses situations de 




Esra, quant à elle, n’a de difficulté ni en compréhension ni en production d’actes de 
langage. Elle s’adapte à la situation ainsi qu’à son interlocuteur et elle discute aisément 
avec ce dernier.  
 
Epreuves Score Classement par rapport à la norme EVALO 








Actes de langage 
(addition de l’Entretien 








Tableau 26 Résultats Esra pour le domaine Pragmatique 
 
Nous constatons que les compétences lexicales d'Esra n'influence pas négativement 
ses compétences pragmatiques : malgré un faible stock lexical en compréhension, Esra a 
intégré les règles du déroulement d'une conversation et sait trouver sa place dans 




Pour le domaine Pragmatique, les profils de nos sujets entendants et de nos sujets 
sourds diffèrent encore une fois.  
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Alors que tous nos sujets entendants sont à l’aise en compréhension ainsi qu’en 
production, nous constatons que nos sujets sourds – les plus jeunes – ont des difficultés de 
production. Nous constatons également que pour Esra – la plus âgée de nos sujets sourds –, 
la production ne pose pas de problème : nous pensons donc ici que les résultats obtenus par 
Romain et Hasan sont liés à l’âge du diagnostic de surdité ainsi qu'à leur niveau lexical. En 
effet, leur diagnostic étant plus récent, ils sont confrontés à un modèle linguistique 
accessible depuis moins longtemps ce qui peut influencer leur production et le 
développement de leur vocabulaire. 
 
IV. Mise en lien des résultats avec les hypothèses 
 
Les résultats de notre étude, pour le domaine Lexique, nous montrent que, 
globalement, les enfants sourds ont un retard lexical. Ce retard varie d’un sujet à l’autre et 
ne touche pas les mêmes pans du langage. En effet, nous obtenons trois profils bien 
distincts chez nos sujets sourds : 
- Pour Romain, malgré un stock lexical faible en compréhension (Désignation à 
partir d’un mot) la catégorisation (Désignation à partir d’un indice) ne semble pas 
atteinte. Cependant, son faible stock lexical en production (Dénomination) rend 
difficile la création de réseaux sémantiques (Lexique induit), sauf lorsqu’il se 
concentre sur un item en particulier comme dans l’épreuve Lexique – Mise en 
réseaux avec l’item chat.  
- Pour Hasan, les stocks lexicaux en production et en compréhension sont faibles ce 
qui implique des difficultés dans la création de liens sémantiques entre les 
étiquettes lexicales ainsi que pour les associations concept/référent  
- Pour Esra, enfin, le stock lexical en production est conséquent ce qui lui permet de 
créer des réseaux lexicaux sans difficulté. Cependant, au niveau de la 
compréhension, le stock lexical passif étant faible, Esra n’arrive pas à faire 
d’association concept/référent ni à créer des liens sémantiques entre les étiquettes 
 
Ces observations confirment notre hypothèse lexicale qui est, rappelons-le, que le 
manque lexical auquel font face les enfants sourds complique grandement la mise en place 
de réseaux lexicaux. Cependant, nous nous devons d’affiner cette hypothèse à partir de nos 
résultats : en effet, tous nos sujets sourds présentent un retard lexical non négligeable mais, 
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comme nous l’avons vu, ce retard ne touche pas les mêmes pans. Nous expliquons ce 
phénomène par les trajectoires développementales propres à chacun de nos sujets :  
- Hasan étant appareillé depuis peu de temps, l’environnement linguistique dans 
lequel il vit ne lui est accessible que depuis peu de temps : ses résultats nous 
montrent que ses compétences lexicales sont en train de se mettre en place, mais 
que son stock lexical n’est pas encore assez développé pour lui permettre de 
réaliser les épreuves proposées 
- Esra, quant à elle, a un niveau de production dans la norme alors que son niveau de 
compréhension est faible. Tout comme Hasan, Esra est appareillée depuis moins 
d’un an. Cependant, avant que son audition ne soit trop endommagée, Esra a pu 
construire un stock lexical conséquent ce qui lui permet d’atteindre un bon niveau 
en production. Au niveau de la compréhension, Esra n’a pas construit un stock 
lexical passif assez important ce qui ne lui permet pas d’établir des liens 
sémantiques entre les mots de façon systématique. 
- Romain, enfin, a un niveau de compréhension dans la norme alors que son niveau 
de production est faible. Cela peut s’expliquer par la pratique intensive de la LfPC 
depuis son plus jeune âge (le diagnostic de surdité ayant été posé à un mois) ce qui 
lui a permis de construire un stock lexical passif conséquent. Cependant, le manque 
de code durant la passation peut expliquer ses difficultés dans la création de lien 
concept/référent (Désignation à partir d’un mot) : Romain étant habitué à décoder, 
la perception sans code peut être difficile et induire des erreurs de compréhension. 
 
 Nos sujets sourds sont confrontés à un apprentissage explicite du vocabulaire de 
manière systématique et cet enseignement trop explicite limite leurs compétences 
lexicales : les parents et les enseignants font trop de lien avec le contexte immédiat et c’est 
pourquoi l’enfant sourd n’arrive pas à catégoriser à plus grande échelle (Lederberg & 
Spencer, 2009). Cette observation est confirmée par les résultats de Romain qui, malgré un 
faible stock lexical en production, arrive à créer des liens sémantiques lorsqu’il lui est 
demandé de se concentrer sur un item en particulier (Lexique – Mise en réseaux) alors qu’il 
éprouve de grandes difficultés de catégorisation (Lexique induit). Les enfants sourds 
n’arrivent pas à mettre en lien les étiquettes lexicales rencontrées parce que leur stock 




 Notre hypothèse morphosyntaxique est également confirmée : la faible perception 
des enfants sourds ne leur permet pas de construire une compétence morphosyntaxique 
solide. Cependant, nous observons à nouveau trois profils différents chez nos sujets et 
certains mettent en place des stratégies d’adaptation, notamment à l’aide de leurs 
compétences lexicales, qui influencent leur niveau morphosyntaxique : 
- C’est le cas pour Esra qui a un stock lexical important en production, ce qui lui 
permet d’atteindre un niveau normal dans la production morphosyntaxique. Son 
niveau de compréhension morphosyntaxique reste cependant faible et cela peut 
s’expliquer par deux raisons. Premièrement, son stock lexical passif étant un peu 
faible, Esra n’arrive pas à comprendre les marqueurs morphosyntaxiques utilisés 
par le testeur. Deuxièmement, la déficience auditive influence la perception des 
marqueurs morphosyntaxiques ce qui peut altérer leur compréhension. 
- Pour Romain, la compréhension morphosyntaxique ne pose pas de problème : la 
mise en contexte permise par l’épreuve permet à Romain de réinvestir ses 
compétences lexicales et lui permet de réaliser l’épreuve sans problème. Par contre, 
son faible stock lexical en production et la difficulté de perception des marqueurs 
réduisent ses compétences en production morphosyntaxique. 
- Enfin, pour Hasan, les difficultés persistent au niveau morphosyntaxique : son 
faible niveau lexical ne lui permet pas de mettre en place des stratégies 
d’adaptation aux tâches morphosyntaxiques. Par ailleurs, les difficultés de 
perception auxquelles il fait face ne lui permettent pas de développer pleinement 
ses compétences morphosyntaxiques en production. 
 
 Nos résultats confirment également l’hypothèse phonologique de Vincent-
Durroux (2008) qui dit que la perception plus ou moins bonne des marqueurs 
morphosyntaxiques a une influence sur leur production. C’est le cas, comme nous pouvons 
le voir, pour Romain et Hasan qui ont des difficultés pour la production de marqueurs 
morphosyntaxiques. Esra, par contre, fait exception à la règle puisque malgré des 
difficultés de perception elle atteint un bon niveau de production morphosyntaxique. Nous 
expliquons cela par les différences de taille des stocks lexicaux de nos sujets : en effet, 
Esra n’a aucune difficulté lexicale en production et elle réinvestit son stock lexical actif 




 Au niveau des compétences pragmatiques, nous avons posé l’hypothèse que les 
habiletés pragmatiques des enfants sourds sont identiques à celles des enfants entendants et 
que les routines conversationnelles se mettent en place de la même façon. Les résultats 
obtenus au test EVALO confirment cette hypothèse mais uniquement pour le pan 
compréhension. Nous constatons, en effet, que nos sujets sourds comprennent divers actes 
de langage mais Romain et Hasan en produisent moins que la norme établie. Esra, quant à 
elle, ne présente aucune difficulté pragmatique.  
Ces observations rejoignent la seconde partie de notre hypothèse qui est que les 
enfants sourds ont une compétence pragmatique plus développée que leur compétence 
lexicale. Ceci est le cas pour Hasan, qui a un niveau lexical faible alors qu’il a développé 
des compétences pragmatiques en compréhension. Il en est de même pour Esra qui a des 
difficultés au niveau de la compréhension lexicale alors que ses habiletés pragmatiques 
sont mises en place aussi bien en compréhension qu’en production. Enfin, pour Romain, le 
profil est un peu différent puisqu’il éprouve des difficultés en production lexicale et 
également en production pragmatique. Cependant, nous notons que ses compétences de 
compréhension sont très développées, et ce dans tous les domaines. 
 
Ces observations réalisées à partir de la batterie EVALO 2-6 ne reflètent cependant 
pas notre ressenti quant aux compétences effectives des enfants sourds. Nous constatons, 
en effet, que durant toute la passation, nos sujets sont amenés à produire divers actes de 
langage et ce de façon importante. Ces actes de langage ne sont, cependant, pas pris en 
compte dans l’évaluation des habiletés pragmatiques de l’enfant. Par ailleurs, les épreuves 
proposées dans le domaine Pragmatique visent à évaluer le pan production tout comme le 
pan compréhension, mais la situation de communication mise en place ne donne pas 
réellement lieu à la production d’actes de langage de la part de l’enfant.  En effet, 
l’examinateur donne diverses consignes à l’enfant, permettant d’observer la 
compréhension de différents types d’actes de langage, mais ces consignes n’appellent pas à 
la formulation des réponses attendues, permettant d’observer la production de différents 
types d’actes de langage. 
Afin de mettre en évidence les habiletés pragmatiques de l’enfant sourd en 
production, nous avons choisi de réaliser une analyse plus qualitative des énoncés de nos 
sujets. Pour ce faire, nous avons choisi de nous concentrer sur une épreuve en particulier, à 
savoir l’épreuve de Dénomination. Nous constatons, en effet, que cette épreuve pose de 
nombreuses difficultés à nos sujets sourds parce que leur stock lexical est trop faible. 
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Cependant, cette épreuve regorge également de nombreux actes de langage accompagnant 
ou remplaçant les réponses données par l’enfant : nos sujets interviennent à de nombreuses 
reprises pour exprimer leur point de vue, leurs goûts, leurs interrogations, etc… Ces 
constatations nous amènent à penser que l’enfant sourd réinvestit ses compétences 
pragmatiques afin de pallier son manque lexical. Nous avons donc choisi de nous focaliser 
sur cette épreuve en particulier pour notre analyse qualitative des actes de langage en 
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Chapitre 9 – L’épreuve de Dénomination et les actes de langage 
 
I. Mise en application de la grille de cotation des actes de langage 
 
Nous constatons que l’épreuve de Dénomination est celle où les enfants partagent le 
plus avec l’évaluateur. Les items étant proposés sous forme d’images, les sujets échangent 
avec l’examinateur sur leurs connaissances, leur point de vue, leurs goûts mais également 
sur leur absence de connaissance dans certains cas.  
Ainsi, à partir de notre grille de cotation des actes de langage [Cf. Partie 2, Chapitre 
7, II. p. 59], nous avons pu établir le nombre et le type d’actes de langage utilisés par 
chaque sujet durant cette épreuve. Ces résultats sont résumés dans le tableau suivant. 
 
Actes de langage 
Entendants Sourds 
Manon Antoine Camille Romain Hasan Esra 
Assertifs 
Assertions 
Assertions 3 4 3 13 13 1 
Réponses     3  
Expressifs 
Réactifs 1   2  1 
Evaluatifs 1  1 2 1  
Directifs 
Questions 
Questions    4 9 1 
Clarifications   1  2 2 
Confirmations 2  2  1 3 
Requêtes Requêtes   2 5 20 2 
  Total 7 4 9 26 49 10 
Tableau 27 Types d’actes de langage produits par chaque sujet 
 
 La première observation que nous faisons est que les enfants sourds interviennent 
plus souvent que les enfants entendants, en dehors des réponses attendues. Prenons le cas 
de Romain (S) et Hasan (S) qui formulent respectivement 26 et 49 actes de langage contre 
seulement 6 actes de langage, en moyenne, chez les enfants entendants.  
La deuxième observation est que le type d’actes de langage utilisés est variable 
d’un sujet à l’autre, mais également d’une population à l’autre, comme le montre le 





















Figure 28 Types d’actes de langage produits par chaque sujet 
 
De manière générale, tous les enfants utilisent les assertions : elles permettent de 
faire des constats sur les objets qui leur sont présentés et donc de partager leurs 
connaissances. 
 
Prenons l’exemple de Manon (E) qui nous parle d’une histoire qu’elle connaît une fois 

















   











Examinateur : Et ça ? 
Manon : Un panier 
Examinateur : Super 
Manon : Comme dans le petit Chaperon rouge 
Examinateur : Oui, exactement ! 
 
Chez Antoine (E), l’utilisation de l’assertion permet d’interpréter la scène présentée sur 




Exemple 21 : 
Examinateur : Et ici, qu’est-ce qu’il fait ? 
Antoine : Il ramasse des fleurs, pour sa copine 
Examinateur : Oui, toi aussi tu ramasses des fleurs pour ta chérie ? 
Antoine : Non, j’ai pas de chérie (rires) 
 
Romain (S), de son côté, utilise l’assertion pour faire des suppositions sur ce qui va se 
passer. C’est le cas, entre autres, avec l’item oiseau qu’il ne sait pas dénommer. Du coup, 
l’évaluateur lui en montre un par la fenêtre ce qui déclenche chez Romain une série 






Exemple 22 : 
Examinateur : Tu connais ? Tu sais ce que c’est ça ? 
Romain : Non de la tête 
Examinateur : Un oiseau 
Romain : Un oiseau 
Examinateur : Tu en as déjà vu des oiseaux ? Bah regarde il y en a un là dehors (en 
regardant par la fenêtre) Tu le vois ? 
Romain : Mais c’est pas le même ! (en pointant l’image puis l’extérieur) 
Examinateur : Non  c’est pas le même, tu as raison 
Romain : Lui il est noir (en pointant l’extérieur) 
Examinateur : Exactement ! C’est vrai ! 
Romain : Il va voler vite, il a des ailes (en faisant le geste de voler avec ses bras) 
Examinateur : C’est vrai 
Romain : Ils sont cachés40 
 
Notons, par ailleurs, qu’il utilise un évaluatif lorsqu’il précise que l’oiseau de l’image et 
l’oiseau de l’extérieur ne sont pas pareils : 
 
Exemple 23 : 
Examinateur : Tu en as déjà vu des oiseaux ? Bah regarde il y en a un là dehors (en 
regardant par la fenêtre) Tu le vois ? 
Romain : Mais c’est pas le même ! (en pointant l’image puis l’extérieur) 
 
Nous trouvons aussi quelques demandes de clarification chez Camille (E), Hasan (S) et 
Esra (S). 
 
Chez Camille (E), qui a du mal à comprendre la consigne donnée par l’évaluateur : 
 
Exemple 24 : 
                                                
 
40 Romain parle ici des ailes de l’oiseau 
 95 
 
Examinateur : Et alors là il faut que tu me dises ce que les personnages ils font. Tu 
comprends ce que ça veut dire ? 
Camille : De quoi ? 
Examinateur : Ce qu’ils font. Qu’est-ce qu’elle fait la dame là ? 
Camille : Elle boit 
 
Chez Hasan (S), qui reprend la consigne : 
 
Exemple 25 : 
Examinateur : Et maintenant on va faire la même chose mais avec des petites images 
Hasan : Des images ? 
Examinateur : Oui 
 
Et chez Esra (S) qui ne comprend pas le terme « des endroits » : 
 
Exemple 26 : 
Examinateur : Je vais te montrer des endroits sur moi 
Esra : Des endroits ? 
Examinateur : Oui (en montrant son visage) sur mon visage, sur mon corps (en 
montrant son corps) et je veux que tu me dises comment ça s’appelle 
 
Nous constatons également que les sujets sourds utilisent les requêtes, contrairement aux 
entendants (sauf Camille qui en utilise deux). C’est le cas de Romain (S) qui, à plusieurs 
reprises nous dit qu’il est trop petit – donc qu’il ne connaît pas le nom de l’item – et qui, du 










Exemple 27 : 
Examinateur : Et ça alors, est-ce que tu le connais celui-là ? 
Romain : Non de la tête 
Examinateur : Il est difficile. Ca ça s’appelle une carafe. 
Romain : Est trop petit 
Examinateur : Tu es trop petit ? 
Romain : Oui de la tête 
 




Exemple 28 : 
Examinateur : Et ça, est-ce que tu sais ce que c’est ? 
Romain : Met ses doigts dans la bouche et regarde l’examinateur 
Examinateur : Non ? 
Romain : Je suis trop petit 
Examinateur : C’est une église 
 
Hasan (S) utilise le même type de stratégie lorsqu’il ne sait pas dénommer les items qui lui 








Exemple 29 : 
Examinateur : Tu connais ça ? 
Hasan : Regard vers l’examinateur Quoi ? 
Examinateur : Tu sais comment ça s’appelle ? 
Hasan : Ca s’appelle… (regarde autour de lui dans la cuisine) quoi ? 
Examinateur : Une casserole 
 




Exemple 30 : 
Examinateur : Et ça ? 
Hasan : Quoi ? (regard vers l’examinateur et pointage de l’image) 
Examinateur : Un garage 
Hasan : Un garage 
Nous observons, d’ailleurs, qu’Hasan (S) est celui qui recourt le plus aux requêtes et 
qu’elles sont toutes formulées de la même façon. Cette utilisation du « quoi » pourrait être 
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interprétée comme une demande de clarification mais nous observons que pour ce type de 
demandes, Hasan (S) réutilise la fin de l’énoncé du testeur, comme dans l’exemple 
suivant : 
 
Exemple 31 : 
Examinateur : Et maintenant on va faire la même chose mais avec des petites images 
Hasan : Des images ? 
 
Enfin, pour Esra (S), les requêtes passent uniquement à travers le regard. Lorsqu’elle ne 
connaît pas le nom de l’objet à dénommer, elle regarde l’examinateur comme pour 
demander de l’aide. 
 
Prenons ici l’exemple de l’item coude : 
 
Exemple 32 : 
Examinateur : Et ça ? (en pointant son coude) 
Esra : Regarde dans le vide, attend quelques secondes, regarde l’examinateur 
Examinateur : Coude 
Esra : Coude 
 
 Contrairement aux résultats que nous avons obtenus à partir du test EVALO 2-6, 
l’application de notre grille de cotation nous indique que la compétence pragmatique des 
enfants sourds, en production, est bien développée et qu’elle leur permet de mettre en place 
des stratégies d’adaptation aux situations auxquelles ils sont confrontés.  
 
 Si nous nous penchons davantage sur les résultats obtenus à l’épreuve de 
Dénomination, nous constatons la présence d’un lien fort entre l’utilisation des actes de 
















































Tableau 28 Comparaison actes de langage et réponses justes à l’épreuve de Dénomination 
 
Nous observons ici que l’utilisation des actes de langage varie en fonction du 
nombre de réponses justes de chaque sujet à l’épreuve de Dénomination. Nous en 
déduisons que la production d’actes de langage est intimement liée aux compétences 
lexicales de chaque sujet. Afin de pallier leur manque lexical, les sujets mettent en place 
des stratégies d’adaptation à la tâche en réinvestissant leurs compétences pragmatiques. 
Ces stratégies ne sont pas propres à l’enfant sourd puisque nous constatons que Camille (E) 
utilise également ses habiletés pragmatiques pour combler un certain manque lexical. 
Rappelons, en effet, que Camille a des difficultés dans la création de réseaux sémantiques 
(Désignation à partir d’un indice) parce que son stock lexical en compréhension est un peu 
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faible. Cela peut expliquer une utilisation plus importante de directifs pour combler son 
manque de compréhension lors de la tâche de Dénomination. 
La compétence lexicale de nos sujets influence également le type d’actes de 
langage utilisé. Nous observons que plus la difficulté lexicale est importante, plus 
l’utilisation d’actes directifs est grande, ce qui est le cas pour Romain (S) et Hasan (S). 
Esra (S), pour qui la production lexicale ne pose pas de problème alors que la 
compréhension lexicale est très faible, utilise également davantage de directifs (8) que 
d’assertifs (2) afin de combler son manque de connaissances lexicales. A l’inverse, lorsque 
les enfants ont une bonne compétence lexicale – comme Manon (E) et Antoine (E) – ils 
n’utilisent que des assertifs pour agrémenter leurs réponses, non pas par manque lexical 
mais, au contraire, pour exprimer leurs connaissances sur les objets, faire des constats sur 
la situation, le monde. 
Cette analyse qualitative nous permet de confirmer notre hypothèse pragmatique 
dans sa globalité : les enfants sourds ont des habiletés pragmatiques identiques à celles de 
l’enfant entendant et ce, en compréhension tout comme en production. Par ailleurs, leur 
compétence pragmatique étant plus développée que leur compétence lexicale, ils 
l’investissent pleinement afin de mettre en place diverses stratégies leur permettant de 
pallier leur manque lexical. 
 
 En parlant de stratégies, nous relevons également une stratégie d’apprentissage 
mise en place par les enfants sourds. En effet, lorsqu’ils ne connaissent pas un mot et que 
l’examinateur le leur donne, ils le répètent systématiquement, comme pour le classer dans 
leur stock lexical. Le type d’actes de langage utilisé pour cette stratégie lexicale ne fait, 
cependant, pas partie de notre grille.  
 Il en est de même pour les descriptions : les enfants entendants tout comme les 
enfants sourds ont tendance à utiliser la description lorsqu’ils ne connaissent pas le nom 
exact de l’objet qui leur est présenté.  
 Que faire alors de ces deux catégories qui ne figurent pas dans notre grille de 
cotation ? S’agit-il d’actes de langage au même titre que les autres ? Doivent-ils être 
intégrés à une catégorie déjà existante ? 
 




En dehors des actes de langage répertoriés dans notre grille de cotation, nous avons 
pu constater que plusieurs enfants utilisent la répétition ainsi que la description dans leurs 
réponses. 
Le graphique ci-dessous présente le nombre de répétitions et de descriptions 



































Figure 29 Utilisation de la répétition et de la description 
 
 A nouveau, les sujets sourds utilisent bien plus de répétitions que les entendants – 
seulement deux pour Manon. Cette habitude est probablement due aux méthodes 
d’enseignement/apprentissage des enfants sourds : les parents, tout comme les enseignants, 
incitent les enfants à répéter les mots nouveaux, d’une part pour travailler l’intelligibilité 
mais, d’autre part, pour les stocker dans leur lexique. En effet, selon Lederberg & Spencer 
(2009), plus la fréquence de contact avec un mot nouveau est importante, plus son stockage 
sera rapide.  
Ces résultats sont également à mettre en lien avec les résultats quantitatifs obtenus à 
partir d’EVALO : les enfants sourds possédant un peu moins de vocabulaire, l’évaluateur 
leur donnera plus souvent la bonne étiquette ce qui entraîne un plus grand nombre de 
répétitions. Ces dernières peuvent être considérées comme des assertions mais également 
comme des réponses. En effet, lorsque l’évaluateur donne la réponse de l'item cible à 
l’enfant, ce dernier peut l’interpréter comme une requête de répétition du fait de ses 
 102 
 
habitudes d’apprentissage et, donc, y répondre en répétant l’item proposé. Nous faisons le 
choix de ne pas ajouter cette catégorie à notre grille de cotation parce que nous considérons 
la répétition comme une stratégie d’apprentissage basée sur les compétences pragmatiques 
de l'enfant, plutôt que comme un acte de langage à part entière. Notons, cependant, que 
cette stratégie d'apprentissage nous informe sur les compétences pragmatiques de l'enfant 
sourd : ce dernier a, en effet, saisi les règles prototypiques de l'interaction avec un adulte 
entendant et les répétitions nous montrent qu'il a compris son déroulement. 
 
En ce qui concerne les descriptions, leur utilisation varie d’un enfant à l’autre. 
Nous trouvons des sujets comme Camille (E) et Esra (S) qui n’en utilisent pas. Et d’autres 
comme Manon (E), Antoine (E), Romain (S) et Hasan (S) qui en utilisent plus ou moins 
régulièrement. L'épreuve de Dénomination amène, dans certains cas, l'examinateur à 
demander plus de détails à l'enfant notamment concernant la couleur des éléments à 
dénommer. Cependant, certains sujets détaillent davantage l'image qui leur est présentée 
alors qu'aucune information supplémentaire n'a été demandée. 
 
Prenons l’exemple d’Antoine (E) qui, en plus des dénominations correctes, décrit 
très souvent les images qui lui sont proposées.  
 
C’est le cas pour l’item chaussure où en plus de répondre aux questions complémentaires 






Exemple 33 : 
Examinateur : Et ça qu’est-ce que c’est ça ? 
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Antoine : Une chaussure 
Examinateur : Et elle est de quelle couleur ? 
Antoine : A lacets marron, avec des crampons 
Examinateur : Bien 
  




Exemple 34 : 
Examinateur : Et ça ? 
Antoine : Un garage, avec une voiture dedans 
Examinateur : Oui 
 
Il en est de même pour Romain (S) qui décrit régulièrement les images qu’il voit, comme 






Exemple 35 : 
Examinateur : Et elle qu’est-ce qu’elle fait ? 
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Romain : Elle fait un nœud au collier (en faisant le geste d’enlever un collier de son 
cou) 
Examinateur : Acquiescement 
Romain : Et regarde (en pointant l’image) lui il a des lu(n)ettes 
Examinateur : Oui, comme moi ! 
 
Notre grille de cotation ne propose pas de catégorie spécifique à la description, or 
celle-ci rend compte des compétences pragmatiques de l’enfant. En effet, en plus de 
répondre à la question « qu’est-ce que c’est », l’enfant donne des informations 
supplémentaires à l’évaluateur, que ce soit quant à l’utilisation de l’objet, à sa forme ou 
encore à sa couleur. Par ailleurs, lorsque l’enfant ne connaît pas l’étiquette de l’objet 
présenté, il peut utiliser la description pour faire part de ses connaissances sur l’item : il 
arrive que l’enfant sache à quoi sert l’objet, sans savoir comment il s’appelle.  
 




Exemple 36 : 
Examinateur : Et ça tu sais ce que c’est ? 
Romain : Je suis trop petit (avec regard vers l’examinateur) 
Examinateur : Un robinet 
Romain : Un robinet 
Examinateur : Très bien 
Romain : Pour sort de l’eau (en pointant le robinet) 
Examinateur : Oui ! 
 La description ne sert pas uniquement de stratégie compensatoire d'un probable 
manque du mot : chez nos sujets entendants, en effet, la description peut être utilisée en 
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accompagnement de la réponse correcte donnée et, donc, elle nous informe sur les 
compétences pragmatiques du sujet. La description permet, en fait, au locuteur de faire un 
constat et d'exprimer ses connaissances sur les objets, ce qui nous amène à la classer 
comme une assertion.  
 
 Notre grille de cotation visant l'évaluation des actes de langage en production, 
nous prenons le parti d'intégrer la sous-catégorie de la description à la classe des assertifs 
parce qu'elle touche au contenu de l'interaction. La catégorie de la répétition, quant à elle, 
en plus d'être une stratégie d'apprentissage, nous informe davantage sur la compréhension 
du sujet, notamment par rapport au déroulement de l'interaction, c'est pourquoi nous 
n'ajoutons pas cette catégorie à notre grille de cotation des actes de langage. 
 
 Suite à ces observations/modifications, notre grille de cotation des actes de 










Constat sur l’état du monde 
 
Suite à un directif de la part de 
l’examinateur 
 
Indications sur la forme, la taille, 
la couleur, l’utilisation etc… 
Expressifs 









- Evaluatifs Jugement 
Directifs 
Questions 
Demande d’informations par 




concernant l’énoncé précédent 
- Confirmations 
 
Demande de confirmation quant 
à sa réponse 
Requêtes 
Tentative de faire faire quelque 
chose à l’interlocuteur sans lui 
donner un ordre ou même lui 
poser une question 
Tableau 29 Grille de cotation des actes de langage révisée 
Nous observons, par ailleurs, que l'utilisation de la description ne dénote pas 
uniquement la compétence pragmatique du sujet mais également sa compétence lexicale. 
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En effet, durant l'épreuve de Dénomination, les enfants investissent leurs compétences 
pragmatiques pour formuler des réponses de différents types et non cotées par la batterie : 
nous trouvons des « non réponses » (Estève, 2011) quand l’enfant ne répond pas ou 
exprime son manque lexical, des « réponses inclassables » (Estève, 2011) quand l’enfant 
interroge l’évaluateur sur la fonction ou le nom de l’item à dénommer et également des 
« réponses non attendues » qui indiquent la connaissance de l’objet par l’enfant mais pas 
l’étiquette lexicale attendue. Nous constatons donc, ici, que les enfants réinvestissent leurs 
compétences pragmatiques afin de construire une réponse, même si ce n’est pas celle qui 
est attendue. 
L’étude de ces réponses non attendues nous permet de mettre en évidence, d’une 
part, les compétences pragmatiques de l’enfant sourd qui lui permettent de pallier son 
manque lexical mais nous permet également, d’autre part, d’observer certaines spécificités 
dans le développement lexical de l’enfant sourd. La suite de notre travail propose donc un 
recodage des réponses non attendues afin d’affiner nos observations quant aux 
compétences lexicales de nos sujets. 
 
III. Recodage des réponses non attendues 
 
A. Critères de recodage 
 
Se basant sur les travaux de Tomasuolo et al. (2010), Estève (2011) propose de  
catégoriser les réponses non attendues au test ELO selon 6 critères41. Après analyse de 
notre corpus, nous constatons que seuls 4 des 6 critères proposés par Estève (2011) sont 
utilisés par nos sujets, nous choisissons donc de ne retenir que cela. Pour chaque catégorie, 
les exemples donnés sont issus de notre corpus d’étude et l’item cible est donné entre 
parenthèse. 
 
1. La proximité sémantique 
 
                                                
 
41 Proximité sémantique, Circonlocution, Confusion perceptuelle, Proximité formelle, réponse incomplète et 
description de forme (voir Estève, 2011 : 362) 
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Pour formuler sa réponse, l’enfant utilise une stratégie de rapprochement entre un objet 
connu et l’item cible, tous deux appartenant au même champ sémantique. 
Exemple 37 : lavabo (évier), volets (rideaux), veste (chemise), lanterne (lampe), 
gâteau (tarte) 
 
2. La circonlocution 
 
L’enfant propose : 
- soit une description de la fonction de l’objet 
Exemple 38 : pour mettre (étagère), pour faire les gâteaux en rond (rouleau) 
- soit une contextualisation de son utilisation 
Exemple 39 : y a de l’eau (évier), un oiseau dedans (œuf) 
 
3. La confusion perceptuelle 
 
La réponse donnée indique une confusion de l’item cible par l’enfant. Cette confusion peut 
être due : 
- soit au dessin proposé qui peut porter à confusion 











- soit à la focalisation sur un élément du dessin qui n’est pas l’item cible 
Exemple 41 :  
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  (four)    (nid)       (carafe)    (rideaux) 
 
4. La proximité formelle 
 
On constate une proximité phonologique et/ou morphologique entre la réponse donnée et 
l’item cible. 
Exemple 42 : tatalon (pantalon), kaskol (casserole), puiller (cuiller) 
 
B. Analyse des réponses non attendues 
  
A présent, regardons de plus près ce qu’il se passe dans notre corpus. Nous avons 
constaté précédemment que les enfants sourds présentaient un léger retard lexical par 
rapport aux enfants entendants et par rapport à la norme établie dans la batterie EVALO 
[Cf. Partie 3, Chapitre 8 p. 55]. Nous remarquons également que, comme pour les actes de 
langage, le nombre de réponses non attendues est particulièrement important chez les 

























Figure 30 Réponses non attendues, réponses justes et nombre d’items à dénommer 
 
 L’importante présence de réponses non attendues – quasiment un tiers des items 
pour Romain (S) et Hasan (S) – nous pousse à nous interroger sur les limites du test dans la 
prise en compte des réponses effectives proposées par les enfants. Précisons ici que ces 
réponses sont présentes en grande quantité chez les sujets sourds mais également chez les 
sujets entendants : peu importe le statut auditif, les enfants mettent en place diverses 
stratégies afin de compenser un certain manque lexical. Encore une fois, les réponses non 
attendues sont à mettre en lien avec le niveau lexical de l’enfant et donc ses résultats à 
l’épreuve de Dénomination. Nous observons dans notre graphique, en effet, que l’addition 
des réponses non attendues et des réponses justes correspond, quasiment, au nombre 
d’items à dénommer. 
 
 Afin de mieux comprendre la pertinence des stratégies mises en place par les 
sujets, nous nous intéressons à la répartition des types de réponses non attendues pour 
chacun d’entre eux. Nous prenons le parti de ne pas intégrer les confusions perceptuelles 
dans notre graphique parce que ces dernières ne sont pas des stratégies à proprement 
parler. En effet, il s’agit davantage de problèmes de perception induits par le test lui-même, 





Figure 31 Recodage des réponses non attendues 
 
Nous nous apercevons alors que les sujets sourds et les sujets entendants ne 
recourent pas aux mêmes stratégies. Nous constatons, en effet, que les enfants entendants 
n’utilisent que des stratégies de proximité sémantique alors que les enfants sourds utilisent 
également la circonlocution et, pour les plus jeunes, la proximité formelle. Ces 
observations sont à relier au niveau lexical de chacun de nos sujets : en effet, nos sujets 
sourds présentent un retard lexical non négligeable par rapport aux sujets entendants ce qui 
explique une plus forte présence des réponses non attendues. Pour combler leur manque 
lexical, nos sujets mettent en place des stratégies lexicales leur permettant de répondre à la 
question, sans connaître l’étiquette de l’item cible. 
 
Par ailleurs, l’utilisation des stratégies lexicales par les enfants semblent évoluer 
avec l’âge, comme nous pouvons le voir avec Esra (6;10), Hasan (4;3) et Romain (3;10). 
En effet, Esra (S), qui est la plus âgée, n’utilise plus que la proximité sémantique et, dans 
quelques cas, la circonlocution alors que Romain (S) et Hasan (S) utilisent encore les trois 
stratégies. Ainsi, comme le montre Estève (2011), en grandissant, les stratégies 
compensatoires sont de moins en moins diversifiées et s’orientent principalement vers la 
proximité sémantique, et ce, que l’enfant soit sourd ou non. Nous relions cette observation 




 Nous constatons donc que les enfants sourds réinvestissent leurs compétences 
pragmatiques pour combler leur manque lexical : des stratégies lexicales sont mises en 
place et cela leur permet de pallier leur manque du mot. Il est important ici de préciser que 
ces stratégies lexicales mises en place nous donnent des indications supplémentaires quant 
à la compétence lexicale de nos sujets. Tous nos sujets utilisent, en effet, la proximité 
sémantique comme stratégie lexicale : cette stratégie se basant sur le rapprochement entre 
l’item cible et un objet connu appartenant au même champ sémantique, nous constatons 
que nos sujets savent mettre en place des réseaux lexicaux entre les étiquettes lexicales 
rencontrées.  
Le recodage des réponses non attendues nous permet donc, d’une part, de montrer 
que les enfants sourds mettent en place des stratégies lexicales pour pallier leur manque 
lexical et, d’autre part, que ces stratégies sont le fruit de la création de réseaux lexicaux et 
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Chapitre 10 – Synthèse des résultats 
 
Les résultats obtenus à partir de la batterie EVALO 2-6 croisés aux compétences 
mises en évidence par notre grille de cotation des actes de langage en production nous 
permettent d’établir différents profils développementaux chez nos sujets sourds : 
‐ Tout d’abord, Hasan présente un retard lexical important, tant en production qu’en 
compréhension, et cela implique des difficultés dans la mise en place des 
compétences morphosyntaxiques. Cependant, ses compétences pragmatiques sont 
mises en place et il est capable de produire et de comprendre un certain nombre 
d’actes de langage. Ses habiletés pragmatiques lui permettent, d’ailleurs, de mettre 
au point des stratégies lexicales lui permettant de combler son manque du mot et 
également de mettre en place des réseaux lexicaux. 
‐ Esra, quant à elle, souffre d’un retard lexical et d’un retard morphosyntaxique en 
compréhension alors qu’elle ne présente pas de difficultés au niveau de la 
production pour ces deux domaines. Ses habiletés pragmatiques, quant à elles, sont 
développées aussi bien en production qu’en compréhension. 
‐ Romain, enfin, éprouve de nombreuses difficultés pour la production lexicale ainsi 
que pour la production morphosyntaxique alors que son niveau de compréhension 
est élevé dans les deux domaines. Au niveau pragmatique, nous n’observons aucun 
retard, aussi bien en production qu’en compréhension. 
 
Nous constatons donc que tous nos sujets sourds ont développé de nombreuses 
compétences pragmatiques et qu’ils sont capables de produire et de comprendre de 
nombreux actes de langage. Par ailleurs, les enfants sourds sont capables de réinvestir leurs 
compétences pragmatiques afin de combler leur manque lexical : nous constatons, en effet, 
que différentes stratégies sont mises en place par les enfants sourds afin de combler leur 
manque du mot. Malgré un faible stock lexical, les enfants sourds utilisent leurs 
compétences pragmatiques pour développer différentes stratégies lexicales qui leur 
permettent de pallier leur manque du mot mais également de créer des réseaux lexicaux.  
 
 Par conséquent, les résultats obtenus au test EVALO 2-6 ainsi que nos 
observations plus qualitatives concernant l’épreuve de Dénomination nous permettent de 
nuancer nos différentes hypothèses linguistiques.  
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Tout d’abord, le stock lexical de l’enfant sourd influence grandement ses 
compétences lexicales annexes. Nous observons, chez nos sujets, qu’un faible stock lexical 
ne permet pas d’établir aisément des réseaux lexicaux entre les étiquettes rencontrées. 
Cependant, malgré un stock lexical faible, il arrive que la contextualisation permise par les 
épreuves facilite la création de réseaux lexicaux, comme nous pouvons le voir chez 
Romain.  
Par ailleurs, de faibles compétences lexicales et une faible perception des éléments 
morphosyntaxiques induisent de nombreuses difficultés dans la compréhension et 
l’utilisation de marqueurs morphosyntaxiques. Cependant, nous observons que les 
capacités de création de réseaux lexicaux que possède Romain lui permettent de 
développer une compréhension morphosyntaxique dans la norme, malgré de nombreuses 
difficultés en production. Chez Esra, le schéma est le même mais sur le pan de la 
production. Nous en déduisons alors que la capacité à créer des réseaux lexicaux influence 
les compétences morphosyntaxiques de l‘enfant sourd, en production comme en 
compréhension.  
Au niveau pragmatique, enfin, l’enfant sourd a un développement similaire à celui 
de l’enfant entendant et ses habiletés pragmatiques lui permettent de mettre en place des 





 Au terme de notre réflexion sur l’évaluation des compétences langagières de 
l’enfant sourd, nous proposons de revenir sur l’apport de notre étude aux 
recherches/connaissances actuelles. Nous introduirons également les limites de notre 
travail ainsi que les perspectives de recherche qu’il reste à explorer pour compléter notre 
étude. 
 
 Notre travail de recherche s’attachait à mettre en lumière certaines spécificités 
développementales de l’enfant sourd, non mises en évidence à travers les tests d’évaluation 
existants. Pour ce faire, nous avons établi une grille de cotation des actes de langage en 
production et nous l’avons appliquée à l’épreuve de Dénomination proposée par la batterie 
EVALO 2-6. Nous avons ainsi pu montrer que l’enfant sourd possède une compétence 
pragmatique plus développée que ce qui n’y paraît : en effet, en plus de comprendre un 
certain nombre d’actes de langage, l’enfant sourd est capable d’en produire tout autant, en 
s’adaptant à la situation de communication ainsi qu’à son interlocuteur.  
 Par ailleurs, nous observons que l’enfant sourd est capable de réinvestir ses 
compétences pragmatiques, dans le but de mettre en place des stratégies d’adaptation aux 
tâches qui lui sont demandées. C’est le cas, notamment, pour l’épreuve de Dénomination, 
où l’enfant sourd utilise ses habiletés pragmatiques pour combler son manque lexical. Ces 
stratégies d’adaptation, en plus de mettre en évidence le niveau pragmatique de l’enfant, 
permettent également de compléter les résultats obtenus aux épreuves du domaine Lexique. 
Nous constatons, en effet, que les stratégies mises en place pour pallier un certain manque 
du mot dénotent une compétence lexicale en place, et plus particulièrement au niveau des 
réseaux lexicaux et des champs sémantiques. C’est le cas, par exemple, pour les stratégies 
de proximité sémantique, comme nous l’avons vu avec le recodage des réponses non 
attendues.  
 Notre grille de cotation nous permet également d’analyser plus finement les types 
d’actes de langage utilisés par les enfants sourds. Nous constatons que ces derniers varient 
en fonction des compétences linguistiques de chaque sujet : nous trouvons des sujets qui 
utilisent davantage les directifs parce qu’ils manquent de vocabulaire alors que d’autres 
utiliseront davantage les assertifs pour faire part de leurs connaissances, au-delà de 
l’étiquette lexicale attendue. 
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 Notre étude nous permet de montrer, par conséquent, que les compétences 
pragmatiques développées par l’enfant sourd lui permettent de pallier certains manques 
linguistiques (plus particulièrement au niveau lexical, dans notre travail) mais également 
de développer d’autres compétences linguistiques qui ne sont pas mises en évidence par le 
test EVALO 2-6. 
 
 Comme dans tout travail de recherche, nous avons été confrontés à certaines 
limites durant la réalisation de notre étude. Tout d’abord, si l’on s’attache uniquement au 
test EVALO 2-6 tel qu’il est proposé, nous constatons que les épreuves ne permettent pas 
toujours d’évaluer explicitement la compréhension et la production. C’est le cas, 
principalement, pour les épreuves de pragmatique où la situation de communication mise 
en place ne conduit pas le sujet à produire divers actes de langage, bien qu’il soit amené à 
en comprendre un certain nombre. Cependant, la cotation proposée donne un score global 
« actes de langage », qui met sur le même plan production et compréhension. L’outil ne 
distingue donc pas clairement les compétences pragmatiques en production et les 
compétences pragmatiques en compréhension ce qui peut être un biais important puisque, 
comme nous l’avons vu, nos sujets possèdent des profils développementaux bien différents 
et il arrive souvent que les niveaux de production et de compréhension ne soient pas les 
mêmes. Notons, par ailleurs, qu’il est nécessaire d’interpréter les résultats plus 
précisément, en se détachant de la cotation proposée. En effet, nous avons constaté à 
plusieurs reprises que les résultats de nos sujets sont proches du maximum alors que la 
batterie les situe en retard langagier par rapport à l’étalonnage. C’est le cas, par exemple, 
pour Esra qui obtient un score de 10/12 à l’épreuve Répétition de phrases, ou encore de 
Camille, qui obtient 7/9 en Compréhension de termes topologiques et qui se situent en-
dessous de la norme établie. Cela nous indique qu’il est nécessaire de fournir une analyse 
plus qualitative, en plus des analyses quantitatives proposées par la batterie, pour définir 
clairement le niveau de compétence de chaque enfant. 
 Notre grille de cotation des actes de langage, quant à elle, présente également 
certaines limites. Premièrement, certaines de nos catégories se recoupent comme c’est le 
cas des assertions et des réponses qui se distinguent difficilement, ou encore des demandes 
de clarification et des demandes de confirmation qui sont difficiles à différencier. Nous 
avons alors pris le parti d’introduire des sous-catégories pour pallier ce problème de 
différenciation, mais les productions enfantines nous conduisent à nous interroger sur les 
définitions faites de chacun de nos actes de langage ainsi que des étiquettes qui leur sont 
 116 
 
rattachées. En effet, afin de remédier au problème de distinction entre les actes de langage, 
il serait nécessaire d’affiner chaque définition et de revoir les étiquettes données pour que 
l’utilisateur de la grille sache directement quel acte de langage est utilisé, sans avoir besoin 
de se questionner sur la différence entre telle ou telle entrée. Deuxièmement, notre grille 
étant élaborée à partir de notre corpus d’étude, elle ne correspond pas nécessairement à 
toutes les situations de communication dans lesquelles se retrouve un enfant. Par 
conséquent, d’autres catégories pourraient y être ajoutées, en fonction de la situation de 
communication mise en jeu ainsi que des compétences que chaque utilisateur souhaite 
évaluer. Enfin, nous n’avons pas introduit la distinction acte direct/acte indirect dans notre 
grille parce que notre corpus ne la mettait pas en évidence. Cependant, cette distinction est 
essentielle pour la théorie des actes de langage et nous informe grandement sur la gestion 
de l’implicite par le sujet interrogé. Il serait intéressant, ultérieurement, de creuser cette 
distinction dans notre corpus parce que nous constatons que nos sujets sourds utilisent à de 
nombreuses reprises la requête indirecte pour pallier leur manque lexical (plus 
particulièrement Hasan). 
 Dernière limite observée, notre étude a été réalisée sur un nombre très restreint de 
sujets ce qui ne nous permet pas de généraliser à plus grande échelle. Les trois sujets 
sourds interrogés possèdent, en effet, des profils développementaux très différents, ce qui 
nous confirme que les trajectoires individuelles de chacun influencent beaucoup les 
compétences linguistiques développées. Par ailleurs, nous observons un effet de fatigue 
chez certains enfants (principalement Hasan) dû à la durée de passation. Nous avons 
proposé beaucoup d’épreuves dans un temps restreint, ce qui induit une charge cognitive 
importante et donc réduit la concentration. C’est le cas pour Hasan où l’effet de fatigue 
causé par la durée de passation était trop important pour réaliser l’épreuve de 
Compréhension morphosyntaxique (dernière épreuve de l’évaluation).  
  
 Pour conclure, afin de mettre en évidence de manière plus précise les retards et/ou 
performances propres à l’enfant sourd, il serait intéressant d’analyser de manière plus 
qualitative chaque épreuve et dessiner un profil développemental plus fin pour chacun de 
nos sujets. Cependant, considérant la pragmatique comme le cœur de la communication, 
nous avons choisi de nous focaliser sur ces compétences en particulier, chez l’enfant sourd 
plus particulièrement. Il est important, tout de même, de préciser que nos analyses doivent 
être complétées, afin de mettre en lumière de façon plus précise les compétences lexicales 
et morphosyntaxiques propres à l’enfant sourd. Il serait intéressant, notamment, de 
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compléter notre évaluation par d’autres outils afin de confirmer ou non les résultats 
obtenus à partir d’EVALO 2-6. C’est le cas, par exemple, pour l’épreuve de Lexique induit 
où l’enfant doit énumérer tous les fruits ou véhicules qu’il connaît : nous constatons que 
sans support imagé, nos sujets sourds ont beaucoup de mal à réaliser cette tâche alors qu’ils 
dénomment des fruits sans problème, qu’ils reconnaissent les véhicules selon le contexte, 
etc… Ainsi, pour tester la compétence de catégorisation, il serait intéressant de compléter 
nos observations par une épreuve de catégorisation/construction de familles à partir de 
cartes-images.  
 Enfin, il serait intéressant de développer notre recherche à d’autres profils 
d’enfants sourds afin d’observer l’impact de la langue maternelle et/ou des méthodes 
d’apprentissage sur leurs compétences linguistiques. Nous pourrions, par exemple, 
proposer les consignes en LS aux sourds signeurs, ou bien accompagner les consignes de la 
LfPC pour les enfants utilisant le code, etc. afin de mettre en évidence d’autres 
compétences que celles déjà observées et, plus précisément, afin de mettre en lumière les 
performances de l’enfant sourd plutôt que ses difficultés/retard. 
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Annexe 4 
Architecture générale de la batterie EVALO 2-6 
Domaines Épreuves 
Attention  Reproduction de cellules rythmiques 
 Attention auditive 
 Attention barrage 
 Répétition de chiffres (empan) 
 Mémoire visuelle de parcours (empan) 
Autres habiletés 
cognitives 
 Collections d’objets 
 Connaissance des couleurs (empan) 
 Dénombrement (annexe) 
 Recherche d’intrus dans une catégorie 
 Complètement d’images 
Capacités en lien avec les 
apprentissages de l’écrit 
 Entretien 
 Dénomination rapide – Mots  
 Dénomination rapide – Couleurs  
 Identification de lettres 
 Connaissance des conventions de lecture 
 Connaissance des conventions de transcription 
 Lecture indicée 
 Connaissance du code écrit 




 Dessin du bonhomme 
 Copie de figures géométriques 
 Encastrements 
 Dessin libre 







Gnosies  Dépistage auditif 
 Dépistage visuel 
 Discrimination visuelle 
 Gnosies auditivo-verbales 
 Gnosies tactiles 
 Dessin du bonhomme 
Jeu et communication  Jeu libre 
 Jeu partagé (protocole A) 
 Jeu partagé (protocole B) 
Lexique  Dénomination 
 Désignation à partir d’un mot 
 Jeu partagé (protocole A) 
 Jeu partagé (protocole B) 
 Désignation à partir d’un indice 
 Compréhension de qualificatifs 
 Compréhension de termes topologiques 
 Lexique induit 
 Lexique – Mise en réseaux 
Mémoire  Reproduction de cellules rythmiques 
 Répétition de chiffres 
 Répétition de logatomes 
 Répétition de phrases (empan Mot) 
 Mémoire de récit 
 Mémoire de dessin 
 Mémoire de signes 
 Mémoire de localisation 
 Mémoire visuelle de parcours 
 Reproduction de suites visuelles 
 Mémoire kinesthésique 






Morphosyntaxe  Compréhension morphosyntaxique 
 Programmation morphosyntaxique 
 Jeu partagé (protocole A) 
 Jeu partagé (protocole B) 
 Évaluation des comportements sémiotiques à partir 
d’images 
 Répétition de phrases – Morphosyntaxe  
Phonétique et phonologie  Test phonétique (annexe) 
 Dénomination 
 Répétition de logatomes 
 Jeu partagé (protocole A) 
 Jeu partagé (protocole B) 
Pragmatique  Entretien d’accueil (tâche 1) 
 Dessin sur consigne (tâche 2) 
 Sur le banc (tâche 3) 
Praxies  Praxies buccofaciales 
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Profil et analyse intra et inter domaines 
INTRA DOMAINE                             EPREUVES
Nom :       Prénom :    
Date de la passation :    Classe : 
Date de naissance :    Age réel :   Age cible : 
Différences / traitement 
de l’information 
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Annexe 7 





Recherche de facteurs explicatifs dans les composantes : 
- attentionnelle (1) 
- linguistique versant réception (2 et 3) 
- linguistique versant production (4 et 5) 
Mise en perspective avec la composante : 
- mnésique (script narratif) (6) 
INTER DOMAINES                                                                                        COMPARAISONS
Pragmatique 




Age :  Date du test :  
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Annexe 8 
Les consignes des épreuves du domaine Pragmatique 
Entretien d’accueil 
Inductions du testeur Actes de langage 
Actes de langage 
attendus 
Exemples de réponses 




Signe de tête 
« Bonjour » 




« Bien » 
« Ça va » 
« Je m’appelle… » 
L’examinateur se 
nomme 





Signe ou mimique 
d’acquiescement 
« Pierre » 
« Moi, je m’appelle 
Pierre » 
Si l’enfant ne se nomme 
pas : 
« Et toi, comment tu 
t’appelles ? » 
Poser une question 
Répondre/Donner une 
information 
« Pierre » 
« Je m’appelle Pierre » 
« Bonjour Pierre » Saluer  
Échange non 
comptabilisé 
« Quel âge as-tu ? » Poser une question Informer 
Doigts levés pour 
indiquer un âge 
« 5 ans » 
« J’ai 5 ans » 
« Parle-moi de ce que tu 
as fait avant de venir 
me voir » 
Demander un récite 
d’expérience 
Raconter 
« J’ai joué » 
« Je suis allé à l’école » 
« Tu sais pourquoi tu 
viens me voir ? » 
Réclamer une explication Expliquer/argumenter 
Mimique d’ignorance 
« Je ne sais pas » 
« Pour parler, jouer, 
etc. » 
« Je suis orthophoniste 
(ou autre) » 
L’examinateur indique 
son métier 




« Ah bon » 
« C’est quoi une 




Inductions du testeur Actes de langage 
Actes de langage 
attendus 
Exemples de réponses 
« Tu sais ce que 
c’est une 
orthophoniste ? » 
Demander une 
information 
Répondre à une question 
fermée/Demander une 
explication 
« Oui/non » 
« Je ne sais pas » 
« Explique moi ce que 





Quelle que soit la 
réponse de l’enfant : 
« C’est quelqu’un qui 
aide les enfants, et aussi 
les grandes personnes, à 
bien parler » 
Donner une information Recevoir une information 
Mimique 
« Ah » 
Demande d’explication 
supplémentaire 
(Répondre à la demande 
sans comptabiliser 
l’échange) 
« Quel jour on est 




ne sait pas 
« Je ne sais pas » 
« Nom d’un jour » 
(même si incorrect) 





« Indication du moment 
de la journée » 
« Comment tu sais que 
c’est le matin/l’après 




« C’est 10h du matin/2h 
de l’après midi » 
« Je viens de me 
lever/j’ai mangé à 
midi » 
« Ce matin/cet après 
midi, on va jouer et 






Sourire ou mimique 
« Oui/non » 





Dessin sur consignes 
Inductions du testeur Actes de langage 
Actes de langage 
attendus 
Exemples de réponses 
« Et si tu faisais un 
dessin ? » 
Suggérer 
Répondre à une 
suggestion 
Mimique 
« D’accord » 
Poser une feuille de 
papier sur la table 
Ne pas donner de 
crayon, les crayons ne 
doivent pas être 
accessibles 
« Voici une feuille de 
papier » 
Situation nécessitant une 
stratégie d’adaptation 
 
Donner une consigne 
Remercier 
Sourire 
« Merci » 
« Tu vas dessiner une 
fleur, vas-y » 
Interpeller 
Réclamer 
Demander un objet 
Tape sur la main 
« Hé » 
« J’ai pas de crayon » 
« Donne moi un crayon » 
 
Si l’enfant réclame un 
crayon ou s’il n’a rien 
demandé au bout de 
30s : « Excuse moi, j’ai 
oublié de te donner un 
crayon ! » 
S’excuser 
Réagir à des excuses 
présentées 
Signe de tête 
« Oui » 
« Tu veux un feutre bleu 
ou un feutre rouge ? » 
Proposer un choix Faire un choix 
Pointé du doigt 
« Le bleu/le rouge/le 
deux » 
« Tu te souviens, tu dois 
dessiner une fleur, tu me 
diras quand tu auras 
terminé » 
Rappeler une consigne Interpeller 
Tape sur la main 
« Hé » 




Inductions du testeur Actes de langage 
Actes de langage 
attendus 
Exemples de réponses 
Quand l’enfant dit qu’il 
a fini ou au bout de 30s 
s’il dessine autre chose 
ou reste sans rien : « Tu 
as dessiné une fleur : 
écris le mot fleur à côté 
de ton dessin » 
Situation nécessitant une 
stratégie d’adaptation 
 
Donner une consigne 
Exprimer une difficulté 
rencontrée 
Demander de l’aide 
« Je ne sais pas » 
« Fais moi un modèle » 
« Maintenant tu vas 
dessiner “une voiture“ » 
Prononcer le mot voiture 
sans aucune sonorisation 
pour qu’il soit inaudible 
Situation nécessitant une 
stratégie d’adaptation 
 
Donner une consigne 
Manifester une 
incompréhension 
Demander une répétition 
Mimique d’étonnement 
« Qu’est-ce que tu as 
dit ? » 
« Je n’ai pas compris » 
« Répète » 
« Maintenant tu vas 
dessiner une voiture » 
Donner une consigne Manifester son accord « D’accord » 
« Explique moi comment 




Gestes de tourner un 
volant, Bruitages 
« Elle a des roues, un 
volant, etc. » 
« Pour signer, écris ton 
nom sur la feuille » 




Sur le banc 
Temps 1 
Mise en place Consignes 
Disposer l’écran bleu entre l’enfant et le testeur 
Expliquer qu’on va travailler caché 
Choisis une photo. Ne me montre pas celle que tu as 
choisie. 
 
Regarde bien les jouets sur la photo. Dis-moi ceux 
que je dois prendre. 
Sélectionner les objets en fonction des indications 
données par l’enfant 
Tout énoncé incomplet doit amener un choix 
délibérément erroné par le testeur 
 
 
Dis-moi comment je dois les placer. Il faut que ce 
soit pareil, tout à fait pareil que sur la photo. Je vais 
me cacher pour le faire. On regardera après si j’ai 
bien fait. 
Disposer le matériel selon les consignes données par 
l’enfant 
Tout énoncé incomplet doit amener un choix 
délibérément erroné par le testeur 
 
Temps 2 
Une fois que l’enfant manifeste qu’il a terminé, 
retirer l’écran 
Est-ce que c’est tout à fait pareil que sur la photo ? 
Cas 1 : Si l’enfant signale que ce n’est pas pareil Dis-moi ce qui ne va pas 
A chaque erreur signalée, rectifier sous les yeux de 
l’enfant sans qu’il ne manipule lui-même 
Dis-moi comment je dois faire. Il faut que ce soit tout 
à fait pareil que sur la photo. Tu me dis et c’est moi 
que le fais. 
Cas 2 : Si l’enfant signale que c’est pareil mais qu’il 
y a des erreurs 
Regarde encore une fois 
S’il ne remarque rien, arrêter l’interaction  
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Les consignes des épreuves du domaine Lexique 
Dénomination en première intention 
Parties du corps : montrer sur le corps du testeur Dis-moi ce que c’est. Comment ça s’appelle. 
Autres substantifs : montrer l’image posée sur la 
table 
Dis-moi ce que c’est. Comment ça s’appelle. 
Adjectifs de couleur C’est de quelle couleur ? 
Verbes 
Dis-moi ce qu’il/elle fait. 
Dis-moi ce qui se passe. 
 





















Désignation à partir d’un mot 
Parties du corps Montre moi… 
Autres substantifs Montre moi… 
 





















Désignation à partir d’un indice 
Présenter une à une les planches en proposant 








Ce qui est coupant 
Ce qui a des feuilles 
Ce qui est vert 
Ce qui a des manches 
Ce qui a un toit 
Ce qui a des barreaux 
Ce qui a des ailes 
Ce qui est en bois 
Ce qui chante 
Ce qui se mange 
Ce qui sert à s’habiller 
Ce qui brille 
Ce qui sert à cuire 
Ce qui éclaire 
Ce qui sent bon 





Compréhension de qualificatifs 
Un qualifiant 
Montre moi… 
Un jeton rouge 
Un jeton carré 
Un petit jeton 
Un jeton pas rond 
Un jeton pas rouge 
Un jeton pas grand 
Deux qualifiants 
Montre moi… 
Un petit jeton rond 
Un grand jeton bleu 
Un jeton rouge rond 
Un jeton rouge pas rond 
Un jeton rond pas petit 
Un grand jeton pas bleu 
Trois qualifiants 
Montre moi… 
Un petit jeton bleu rond 






Compréhension de termes topologiques 
Poser le banc en face de l’enfant, sur la table et lui 
donner un chien 
 
Proposer chaque consigne successivement Mets le chien + terme topologique + le banc 
 
Sur / a côté du / devant / sous / derrière / loin du / à 
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« Oh, le monsieur 
est bien habillé, il 




« Oh, la dame est bien 
habillée, elle 
est…belle ! » 
(« jolie » n’est pas 
accepté) 




monsieur et une 
dame 
Faire marcher le 
monsieur 
« Regarde le 
monsieur. Il 
marche » 
Faire marcher la 
dame 







monsieur et une 
dame 
Faire marcher la 
dame 





« Le monsieur…ne 




Relation de possession 
Prendre un 





« Le monsieur 
promène son 
chien » 
Prendre les 2 










dame et un chat 
côte à côte 
Montrer le chat 
« C’est le chat de 
la dame » 
Mettre un 
monsieur et un 
chien côte à côte 
Montrer le chien 
« C’est le chien…du 
monsieur » 




dame et une fille 
côte à côte 
Les faire 
avancer 
« Voilà une dame 
qui promène sa 
fille » 
Mettre un 
monsieur et un 
chien côte à côte 
Les faire 
avancer 
« Voilà un 
monsieur…qui 




















dame et un bébé 
La dame couche 
le bébé sur la 
table 
« La dame 
couche le bébé » 
Faire coucher la 
dame 
« La dame…se 
couche/s’allonge » 
Flexion verbale 
particulière au pluriel 
Coucher un 
enfant sur la 
table 
« Chut ! (avec 
geste), l’enfant 
dort » 
Coucher les 2 
enfants sur la 
table 





Changement de point 
de vue pour exprimer 
une action et son 
résultat 
Prendre un 
garçon et une 
fille 
Mettre le garçon 
devant la fille 
Montrer le 
garçon 
« Le garçon 
cache la fille » 
Sans 
modification, 
montrer la fille 
« La fille…est cachée 
par le garçon » 
Prendre un 







« La voiture est 
poussée par le 
monsieur » 
Prendre un banc 
Le monsieur 
pousse le banc 
Montrer le banc 
« Le banc…est poussé 
par le monsieur » 





la voiture, la 
faire rouler puis 
s’arrêter 
Faire sortir le 
personnage de 
la voiture et lui 
faire pousser la 
voiture 
« La voiture est 
en panne, le 
monsieur la 
pousse » 
Refaire le même 
scénario 
« Le monsieur pousse 
la voiture…parce 
















Phrases à compléter 
Productions 
attendues 
Déjà fait : temps passé 
Faire sauter très 
haut le garçon, 
le faire tourner 
plusieurs fois 




que les actions 
sont réalisées 
« Regarde : le 
garçon saute, il 
tourne, il 
marche » 




Rappelle-toi, avant, le 
garçon…a 
sauté/sautait » 
Pas encore fait : temps 
futur 
Faire sauter très 
haut le garçon, 
le faire tourner 
plusieurs fois 
sur lui-même 
« Regarde encore 
une fois : le 
garçon saute, il 
tourne » 
Sans réaliser la 
troisième action 















Tous les personnages 
Singulier/pluriel à travers 
le déterminant 
« Un personnage 
marche » 
 
« Des personnages 
marchent » 
Faire marcher les 
personnages en même 
temps ou successivement 
Tous les personnages 
présentés debout 
Quantificateurs 
« Quelques personnages 
sont couchés » 
 
Tous les personnages 
présentés couchés 
« Tous les personnages 




Singulier/pluriel à travers 
la flexion verbale 
« Il dort »  





Genre et nombre du 
pronom personnel 
« Fais la marcher »  
« Fais le sauter »  
« Fais les tourner » 
En même temps ou 
successivement 
« Elle promène le 
chien » 
 




« Le monsieur pousse la 
voiture » 
 
« Le monsieur est 
poussé par la voiture » 
 
1 monsieur avec un 
chien devant lui 
1 monsieur avec un chat 
devant lui 
1 dame avec un chien 
devant elle 
Marques de possession 
« Le monsieur promène 
son chien » 
 
« Le monsieur promène 







« La dame couche le 
bébé » 
 
« La dame se couche » 
















« Avant de marcher, la 
dame couche le bébé » 
 
« Après avoir levé le 
bébé, la dame se 
promène » 
 
1 monsieur aux cheveux 
noirs 







« Le monsieur qui a les 
cheveux noirs monte 
dans la voiture » 
 
« Le monsieur qui a un 
casque saute » 
 
« Le monsieur qui porte 
le chien marche » 
 
« Le chat que porte la 






« Donne moi un chien 
ou un chat » 
 
« Donne moi un chien et 






Répétition de phrases 
Phrases Éléments morphosyntaxiques 
La petite fille marche dans le jardin. Forme affirmative 
Manges-tu du chocolat au goûter ? Forme interrogative 
Les enfants dorment dans la chambre. Flexion verbale particulière au pluriel 
Ce monsieur regarde les journaux. Flexion nominale particulière 
La voiture ne roule pas vite. Négation 
Les enfants se disputent souvent. Forme pronominale 
Le facteur apportera les lettres. Flexion verbale indiquant le futur 
Le garçon qui a un pull rouge court vite. Relative en « qui » enchâssée 
La pomme que je mange est sucrée. Relative en « que » enchâssée 
La chambre est rangée par la maman. Voix passive 
Les enfants promènent leur chien. Adjectif possessif 
Il pleure parce qu’il a mal aux dents. Conjonction de subordination 
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Transcription Acte de langage Commentaires Observations 
01’35 01’37 Oiseau 
Oiseau – j(e) 
me souvenais 











03’51 03’52 Soleil 
























Indication sur les 
compétences 
lexicales avec le 
« aussi » 
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Annexe 13 
Correspondance âge/développement proposée par la batterie EVALO 2-6 


























Les fonctions du langage proposées par Halliday (1973) 
Fonction personnelle : le sujet se place comme locuteur par rapport à son identité 
Exprimer ses goûts, son accord/désaccord, se justifier, etc. 
Fonction instrumentale : le sujet cherche à satisfaire un besoin 
Demander des objets dans un but personnel, obtenir un effet, etc. 
Fonction régulatoire : le sujet cherche à contrôler les comportements de l’autre 
Donner un ordre, demander une action, de l’aide, donner une consigne, etc. 
Fonction informative : le sujet communique un information 
Réponse, détails, explications, rapporter des faites, déduire, etc. 
Fonction phatique (= interactive) : le sujet engage et maintient le contact avec son 
interlocuteur 
Saluer, interpeller, appeler, etc. 
Fonction heuristique : découverte du monde par le langage afin d’obtenir des informations 
Poser une question, prévoir une/des conséquence(s), discours informatif, etc. 
Fonction ludique (= imaginative) : fait appel à l’imagination du locuteur 
Faire semblant, blaguer, jouer un personnage, etc. 
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 Chez l’enfant sourd, les compétences linguistiques en langue vocale étant trop 
souvent sous-évaluées, nous proposons à travers ce mémoire de mettre en lumière certaines 
spécificités développementales propres à cette population, et plus particulièrement au 
niveau des compétences lexicales, morphosyntaxiques et pragmatiques. A partir des 
résultats obtenus aux épreuves des domaines Lexique, Morphosyntaxe et Pragmatique de la 
batterie EVALO 2-6, nous tenterons de proposer le profil développemental de chacun de 
nos sujets. Afin de mettre en évidence les compétences effectives de l’enfant sourd, nous 
élaborerons une grille de cotation des actes de langage en production, annexe à la batterie, 
et qui nous permettra de compléter l’évaluation à partir d’une analyse plus qualitative des 









We propose through this work to highlight certain developmental specificities of 
deaf children, particularly in the lexical, morphosyntactic and pragmatic skills. From the 
results obtained in the tasks of lexicon, morphosyntax and pragmatics of EVALO 2-6, we 
try to offer the developmental profile of each of our subjects. In order to highlight the 
actual skills of deaf children, we will develop a rating scale of speech acts in production, 
annex to the battery, and allow us to complete the assessment from a more qualitative 
analysis of responses of each child. 
 
